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Introducción 


Violeta Núñez 


1. Propósitos y organización de los contenidos 


El propósito más general, que nos ha impulsado a redactar y presentar este 
libro, es el de contribuir a formular! preguntas que, siendo aparentemente sim- 
ples, sirven de guía en la acción social educativa: ¿qué es un modelo de acción 
socioeducativa?; ¿por qué es importante reflexionar acerca de los modelos de 
acción socioeducativa?; ¿qué elementos requiere el profesional de la educación 
social para desplegar su acción profesional?; ¿es posible trabajar en contra de la 
educación social sin advertirlo? 

También aproximamos algunas respuestas que tienen que ver con las 
experiencias profesionales y académicas, con las trayectorias de cada autor. 
Respuestas que no buscan tapar nuevas preguntas sino, por el contrario, pro- 
moverlas, ya que no pretenden erigirse como verdad ni absoluta ni atemporal, 
sí como un aporte para la construcción de este campo de saberes, conocimien- 
tos y prácticas que hemos dado en llamar educación social. 

Se postulan como: 

- una aportación teórico-metodológica a la educación social; 

- un trabajo crítico acerca del saber y de los modelos que se juegan en la 

acción socioeducativa hoy; 

- una interrogación ética acerca de los efectos que dichos modelos promue- 

ven. 


1. Este texto, en sus distintos capítulos, retoma temas que los autores estamos trabajando desde 
hace ya varios años. Diferentes aspectos de esas labores de estudio e investigación han sido moti- 
vo de publicación en revistas y congresos. No obstante, este texto representa un nuevo e inédito 
esfuerzo de conceptualización en torno a los modelos de acción socioeducativa. 
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Formular cuestiones de alcance tan amplio requiere ciertos trayectos que 
permitan situarlas y aportar una orientación. Así, en los recorridos que cada 
autor realiza, situaremos la teoría y práctica del educador social, los elementos 
que configuran los modelos en/desde los que se piensa y actúa la educción 
social, los cambios radicales que se están produciendo en las ciencias y que 
afectan a la formación de los nuevos profesionales y los cambios de fondo que 
modulan las transformaciones actuales de lo social y lo cultural y en el campo 
de las políticas sociales y el control social. Para ello, se desarrollan aportaciones 
de diferentes discursos (de la sociología, de la pedagogía social, de la antropo- 
logía, del psicoanálisis, entre los principales), para la clarificación de ciertas 
cuestiones que impactan directamente en el campo de la educación social y en 
la elaboración de sus modelos. 

Se trata de una obra plural, donde cada autor aporta su palabra. El desarrollo 
es en espiral, es decir, los temas se retoman en diferentes perspectivas y produ- 
cen nuevos efectos de sentido y, a medida que se lee el texto, se avanza en el 
abordaje de los temas. 

En cada capítulo hay: 

- antes de los desarrollos teóricos, una breve introducción para situar al 

lector; 

- después de los desarrollos teóricos, habrá un resumen, algunas actividades 

y la bibliografía perteneciente a cada capítulo. 


Al finalizar todos los capítulos, hemos ubicado un Glosario, que los lectores 
pueden consultar (a lo largo de todo el trabajo de lectura), ante ciertas dudas 
terminológicas. 

Los capítulos presentan, a grandes rasgos, los siguientes recorridos: 

Capítulo 1: se presentan aportaciones de la pedagogía, la pedagogía social 
y el psicoanálisis para desvelar las relaciones entre modelo y práctica socioedu- 
cativa respecto a dos ejes: interés y vínculo. 

Capítulo 2: se plantean cuestiones específicas de este momento histórico 
en torno a los modelos de educación social: ¿cuándo son educativos o de puro 
control social? El neohigienismo nos da claves de interpretación. Es, tal vez, el 
capítulo más denso, pues aporta recursos históricos y sociológicos a la hora de 
pensar y repensar los modelos. 

Capítulo 3: se despliegan los elementos que aportan una nueva visión de 
nuestro mundo (el fin de lo social) y que abren perspectivas innovadoras y de 
gran alcance para la elaboración de los modelos y la acción socioeducativa. 
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Capítulo 4: se analizan críticamente algunos elementos de la práctica edu- 
cativa (acompañados de ejemplos) y se dan algunos puntos de soporte para 
el análisis y la reflexión sobre la práctica educativa en educación social. Ello 
permite una anticipación de la necesidad de definición de los elementos de un 
modelo de educación social. 

Capítulo 5: se proponen los elementos que conforman un modelo de edu- 
cación social, situando las coordenadas en torno al agente y el sujeto de la 
educación social, los contenidos de la acción educativa, las metodologías y los 
marcos institucionales. 

Capítulo 6: se señalan aquellas cuestiones que ha de tener en cuenta un 
modelo para ser considerado de educación social, su relación con las políticas 
públicas y el vínculo con la cultura. Además, se ofrece un extenso glosario que 
recorre todos los capítulos. 


2. Presentación general del tema modelos de acción socioedu- 
cativa 


Históricamente, el término modelo ha tenido dos acepciones: 

Acepción platónica: para Platón, las almas habitan, antes de encarnarse, 
en el mundo perfecto, el de las ideas. Allí las almas contemplan el ideal de 
belleza, o el de igualdad, por citar dos ejemplos de entes ideales. Cuando las 
almas encarnan en este mundo material, al ver los objetos suelen -sin saber- 
lo- rememorar los entes ideales. Si —por ejemplo- vemos dos objetos más o 
menos similares, evocamos el ideal de igualdad que nuestra alma conoce 
de aquel otro mundo. Así, la idea de modelo que se desprende de la teoría 
platónica de la reminiscencia supone que hay algo que ya está hecho y que 
meramente hay que copiar o evocar (podemos ejemplificarlo con la función 
que tiene el modelo para el dibujante). De lo que se trata es de reproducir 
el modelo de la manera más fiel posible. El modelo es previo y tratamos de 
reproducirlo: producimos realidad al intentar copiar (o evocar) el modelo que 
siempre es perfecto, no así la realidad, que siempre es copia imperfecta del 
ideal. Ahora bien, cuanto más fielmente intentemos copiarlo, cuanto más se 
parezca la realidad al modelo, mejor será esa realidad. La idea de planifica- 
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ción, por ejemplo (también la de evaluación o la de protocolo), es deudora 
de esta acepción de modelo. 

Acepción técnica: a partir del siglo xix, la ciencia y la técnica invierten la 
acepción platónica. En efecto, lejos de ser algo ya hecho (perfecto y eterno), 
que por tanto hay que copiar lo mejor posible, el modelo pasa a ser una prueba 
provisional. Algo que se construye porque NO HAY NADA antes, es un prototi- 
po, un artefacto para probar una idea y saber si ésta podrá funcionar. El modelo 
está ANTES que el objeto mismo al cual representa. Desde esta acepción, cons- 
truir un modelo es probar un funcionamiento, una hipótesis, ver qué pasa, qué 
efectos se producen ANTES de, por ejemplo, construir el edificio, el coche o el 
puente Así, planos, maquetas, producciones a escala, prototipos, etc. operan 
como dispositivos en los que realizar pruebas de lo que, POSTERIORMENTE, el 
objeto representado por el modelo deberá soportar. 

En el campo educativo (y muy particularmente en el campo de la educación 
social), en los últimos decenios se ha ido realizando una curiosa inversión: el 
modelo entendido como prototipo se ha ido sustituyendo primero por la idea de 
planificación en diversos niveles (Proyecto Educativo de Centro -PEC-—, Proyecto 
Educativo Individualizado —PEL-, etc.) y, en la actualidad, por la de protocolo (de 
observación, de seguimiento, de evaluación ), en una acepción platónica. 

Así que conviene revisar estas cuestiones para no equivocar el lugar de la prác- 
tica. En efecto, la práctica no trata de llevar a la realidad un modelo preexistente, 
que funcionaría como IDEAL educativo, con sus ítems bien establecidos, con sus 
temporalidades claras y bien señaladas, con las claves de evaluación prefijadas..., 
IDEAL llamado planificación o protocolo. Este último, como objeto descarnado 
y supuestamente eficaz en todo contexto y con cualquier sujeto, produjo en el 
educador un abandono progresivo de su responsabilidad en los actos. Y si algo 
no va bien, seguramente es porque el protocolo no se aplicó correctamente. La 
paradoja que resulta es muy interesante, ya que cuanto más se enfatiza la vertien- 
te técnica de encauzamiento y control de la práctica educativa, más asistimos a 
los “fracasos” de los sujetos de la educación. Las comillas que señalan la palabra 
“fracasos”, sirven para enfatizar que los mismos se atribuyen a los sujetos, a quie- 
nes se (des)considera: ¡¡no están a la altura del plan previo!! 

En esta lógica del “sujeto culpable”, no hay espacio para poder siquiera pen- 
sar que se trata del fracaso de la propuesta misma. Tampoco pueden repensarse 
las acciones del agente ni de la institución, ni la política implementada. Ya se 
sabe de antemano que sólo los sujetos de la educación son susceptibles de fra- 
caso”, pues los planes y protocolos son verdaderos “entes platónicos”. 
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Es curioso constatar cómo la idea platónica de modelo se saca de su contexto 
y justificación histórica, y se relanza de manera autónoma, de forma tal que 
aparece como una cuestión puramente técnica de control y encauzamiento de la 
práctica educativa, sin más. Encubre la operación (propia de este momento his- 
tórico) de desresponsabilización, esto es, de pérdida de la autonomía del profe- 
sional, pues ya no se le atribuye saber para plantear y resolver las prácticas educa- 
tivas. Se pretende homogenizar las prácticas de los distintos agentes controlando 
y delimitando los procederes y, cuestión fundamental, borra toda particularidad 
de los sujetos: todos han de responder a las pautas “universales” (estándares), 
que fija el protocolo. Termina siendo el único instrumento de legitimación del 
profesional, con lo cual hace innecesario y superfluo todo otro planteamiento, 
todo otro saber, toda crítica:? saber aplicar el protocolo es suficiente. 

Aquí estamos en condiciones de introducir la hipótesis formulada por Hebe 
Tizio (2006: 70), quien señala que el protocolo posibilita a quien “lo adminis- 
tra, de un solo movimiento, controlar al sujeto y controlarse a sí mismo. Este invento 
del control a dos bandas se ha transformado así en norma única que afecta tanto al 
profesional como al sujeto”. En efecto, el profesional en las nuevas ordenaciones 
deviene un “operador” y el sujeto, un “usuario” o “cliente” a quien por un lado 
hay que satisfacer en su demanda (rápido y bien) pero, por otro, al que hay que 
señalar (denunciar o informar), en caso de que no responda correctamente a lo 
que el protocolo define e impone. 

Ciertamente hemos de tener ideas previas a la hora de realizar el acto edu- 
cativo, pero la cuestión es no darles ese tratamiento platónico de “modelo a 
copiar” cuanto más fielmente, mejor. 

¿Qué proponemos, entonces? Volver a pensar la noción de modelo desde la 
otra perspectiva. Ello nos lleva a ver que la práctica educativa no es un intento 
de reproducción de un modelo que la preexiste (la planificación o los protoco- 
los). Por el contrario, la práctica deviene un lugar de experimentación (donde 
el agente pone a prueba las nociones que la sustentan); un lugar de apertura 
a la sorpresa (dejar que los sujetos nos sorprendan, no pretender saberlo todo 


2. Desde Kant sabemos que el ejercicio crítico consiste en preguntarse acerca del porqué (el 
fundamento) de lo que nos rodea, de las explicaciones acerca del mundo y de nuestras propias 
prácticas. Es decir, indagar acerca de los fundamentos. No se trata simplemente de estar o no de 
acuerdo, de que algo particularmente nos agrade o no, coincidamos o no, sino de entender por qué 
algo es como es y cómo funciona, qué produce. Esto es, ir un paso más allá de la apariencia para 
preguntarse en qué se basa eso que aparece, normalmente en nuestro campo, como una verdad 
prácticamente indiscutible. 
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acerca de ellos ); un lugar para lo nuevo que irrumpe enlazado a lo viejo Y es 
el “modelo” el que nos provee de herramientas de lectura adecuadas. Se trata 
de que los educadores vuelvan a hacerse responsables de los efectos que pro- 
mueven con las prácticas en cada sujeto. 

Construir un modelo significa construir un dispositivo que permite leer las 
prácticas, interpretar sus efectos desde la perspectiva de la responsabilidad de 
los agentes y no de las supuestas dificultades (déficits, problemáticas, etc. de los 
sujetos). Construir un modelo es, así, pensar con autonomía, apropiarnos y res- 
ponsabilizarnos de los espacios de educación (social). Ver (qué teorías están en 
juego), pensar (proponer un modelo capaz de vehicular la teoría en la práctica) 
y, finalmente, actuar (poner a prueba el modelo, extraer conclusiones, revisar 
teoría y práctica). Hacernos cargo de lo hecho y lo omitido, y no meramente 
atribuirle al sujeto una incapacidad para la educación o ineducabilidad. Por 
esto postulamos una dimensión crítica, en sentido kantiano, en la lectura y en 
la construcción de modelos de educación social. 

De manera tal que pensar dichos modelos supone un regreso de (y a) la 
teoría, en sentido fuerte, pasando por la práctica. Lo contrario, tratar a teoría y 
práctica como campos escindidos, produce el quiebre de la profesionalidad: en 
lugar de la práctica profesional (praxis), se instala un mero ejercicio reproduc- 
tivo de las modalidades institucionales de tratamiento, exento de todo trabajo 
crítico. Por su parte, la teoría pedagógica agoniza, degrada a redacción de pro- 
tocolos e insensatos intentos de medición de sus impactos. 

Tal vez en esta actualidad del siglo xxi, en la que atravesamos una fuerte 
crisis del modelo capitalista neoliberal, podemos afirmar que la educación 
social se enfrenta a dos tipos de efectos que responden a dos tipos de modelos, 
cada uno con sus matizaciones: los que se orientan a la promoción de cultura 
y ciudadanía (entendidas como plataformas plurales de conexiones en/con el 
mundo) y los que se orientan al control poblacional mediante la cronificación 
de los sujetos en los lugares del desvalor socialmente atribuido (metáfora: 
pasión entomológica) [ver entrada 20 del Glosario: Entomología y la foto que la 
ilustra]. 

¿Qué es, entonces, un modelo de la educación social? Para aproximarnos a 
su concepto y a sus posibilidades en la praxis profesional, haremos el recorrido 
a través de los distintos capítulos que se presentan a continuación. 
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Capítulo 1 


El lugar de los modelos 


Violeta Núñez 


1. Introducción 


En la “modernidad líquida”, como Zygmunt Bauman!' ha bautizado al tiempo 
actual, en la que nada está fijo ni garantizado, todo es mutable; donde “la his- 
toria no tiene rumbos y la biografía no tiene proyectos”, cada vez hay más “desechos 
humanos”. 


“Ya la primera modernidad creó un orden en el cual muchos no tenían inserción. No “aptos”. 
Hace más de un siglo, para estos problemas locales había soluciones globales: los “desechos?” 
emigraban a América, a Canadá, a Australia”. (Bauman, 2002: 102 y ss.) 


Sin embargo, hoy, la gestión de estos restos que el propio sistema produce 
se reintroduce en los aparatos locales de gestión. Y a ello contribuyen, aun sin 
saberlo, los propios profesionales que también se inscriben en ese proceso ince- 
sante de devaluación: “Ciertas profesiones, ciertas especializaciones, ciertas capa- 
cidades son cada vez menos valoradas”, recurriendo a las palabras de Bauman. 

Hay que reconocer que la educación ha devenido síntoma de lo social: 
descentrada respecto a los lugares de producción de saber, debilitada ante los 
embates contra la instrucción como derecho de todo ciudadano. Los educado- 
res, en un sentido amplio, “perciben su exterioridad respecto a los lugares donde 
se desarrolla la cultura” [Certeau, 1996: 107]: los mass media, las producciones 
tecnológicas, incluso las grandes empresas. La educación “flota en la superficie 
de la cultura” [ibíd.]. 


1. El autor ha escrito diversos libros al respecto. El más clásico se tradujo al castellano en 2002: 
Modernidad líquida. Madrid: FCE. Se pueden consultar otros textos, también de gran interés. A títu- 
lo de ejemplo mencionamos: (2007): Los retos de la educación en la modernidad líquida. Barcelona: 
Gedisa; (2009): El arte de la vida. Barcelona: Paidós. 
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Pero, si la modernidad es “líquida”, inaprensible, y si la historia nos ha lle- 
vado a situaciones totalmente inéditas hay, sin embargo, algo “sólido” y “viejo” 
que para Zygmunt Bauman es brújula e instrumento más actual que nunca: un 
proyecto, no a modo de un proyecto alternativo de vida, sino a modo de “un 
arma apuntada hacia las injusticias de la sociedad, una voz de la conciencia cuya 
finalidad es debilitar la presunción y la autoadoración de los dominantes”. Bauman 
señala que se trata de un proyecto que se incardina en una ética y que nos 
concierne a todos: 


“Se dice que el Holocausto concierne a tres categorías: las víctimas, los asesinos y los espec- 
tadores. Y bien, hoy, todos somos espectadores [...] Entonces, [el mundo] te concierne”. 


Un proyecto para el que Bauman? echa mano a palabras no exentas de 
poesía: 


“Como el ave fénix, renace del cúmulo de cenizas dejadas por los sueños quemados y por 
las esperanzas carbonizadas de los hombres”. 


Es a esta voz a la que queremos sumarnos. A sabiendas de que, en efecto, se 
trata de hacer presente algo “viejo”, como territorio donde pueda emerger algo 
otro: nuevo; y de encontrar algo “sólido”, esto es, algo en lo que cada cual pueda 
sostenerse, asirse, atarse, resistir..., según las variadas e imprevisibles peripecias 
de la vida. 


2. Volver a pensar desde la pedagogía: nudos de la acción 
educativa 


“El maestro Georges Perro llegaba el martes por la mañana 

en su oxidada moto azul, desgreñado por el viento y por el frío. 

Encorvado, dentro de un gabán marinero, con la pipa en la boca o en la mano. 
Vaciaba sobre la mesa su morral de libros. Y esa era la vida”. 

Daniel Pennac: Como una novela 


2. Palabras reproducidas de una entrevista a Zygmunt Bauman realizada por Juana Libedinsky y 
publicada en el diario La Nación, Buenos Aires, 26 de diciembre de 2004. 
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El pedagogo francés de comienzos del siglo xx Émile Chartier, conocido 
como Alain,* sostiene la siguiente tesis (retomada por algunos autores actua- 
les):* 


Si bien la expansión o universalización de los sistemas educativos es 
una realidad (al menos en los países de capitalismo avanzado); esa masi- 
ficación no puede confundirse con la democratización. 


La primera cuestión alude a la expansión cuantitativa del sistema; la segun- 
da, a la expansión de los legados culturales: reparto de democrático que genera 
igualdad de derecho de acceso a los bienes culturales. 

La masificación de los sistemas no sólo no ha resuelto este gran desafío, 
sino que amenaza con una nueva desposesión de recursos culturales de amplias 
masas, a favor de nuevos controles ideológico-disciplinares, denominados en 
las nuevas jergas seudopedagógicas saber-ser; saber-estar. Controles complemen- 
tados con conocimientos elementales, llamados “saber-hacer”. 

Para sustraernos de estos procesos segregativos, convocamos a la reinven- 
ción de maneras múltiples de realizar la acción educativa (ver apdo. 1.6), de 
forma tal que despierte a los sujetos, proponiéndoles un verdadero trabajo de 
apropiación y de disfrute de los bienes de la cultura plural. 

Podemos también plantearlo como un retorno de la propuesta herbartiana: 
la instrucción del sujeto en los saberes, en el conocimiento de los bienes cultu- 
rales, como premisa de toda educación. 

Se trata, en palabras de Éliard (2002: 33): 


“de transmitir a todos los niños los saberes fundamentales, los “saberes estratégicos”, 
los que no tienen otra justificación que el desarrollo intelectual y no la utilidad 
inmediata”. 


La invención recae sobre las múltiples formas de realizar esa transmisión. 
La segregación despatrimonializa al sujeto, lo transforma en un mero objeto 


3. Émile Chartier (1868-1951) publicó (bajo el seudónimo de Alain), desde 1892 y hasta su muer- 
te, innumerables artículos bajo el título de Conversaciones, entre las que destacan las Conversaciones 
sobre la educación. 


4. Cf. HIRTT, N. (2001): Los tres ejes de la mercantilización escolar. L'Appel pour une école démo- 
cratique: http://users.skynet.be/aped. MICHEA, J. C. (2002): La escuela de la ignorancia. Madrid: 
Acuarela libros. ELIARD, M. (2002): El fin de la escuela. Madrid: Grupo Unisón ediciones. 
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de cálculos diversos y, en definitiva, siguiendo a Zygmunt Bauman (2002a), lo 
considera descartable, un puro desecho humano. 

Vamos entonces a exponer, teniendo en cuanta las propuestas pedagó- 
gicas de Alain, así como ciertas experiencias de diversos autores, algunos de 
los nudos de articulación de la educación y la cultura, a fin de poder pensar, 
repensar y proponer, hoy, nuevos modelos para la acción social educativa. 
Pensaremos, en un sentido fuerte, para hacer resistencia al empuje incesante 
de la devaluación y el vaciamiento culturales, estas cuestiones: 

- leer 

- escribir 

- Calcular 


¿Por qué estos tres nudos? En un texto de Roger Chartier encontramos una 
posible respuesta (Chartier, 2000: 122): 


“[...] lo que puedo decir en mi carácter de historiador del Antiguo Régimen, es que el proceso 
de alfabetización tuvo que ver entonces con los diferentes usos de lo escrito. En un artículo, 
ahora famoso, Jean Hébrard distinguió tres de esos usos: el primero era el que querían las 
Iglesias deseosas de formar fieles capaces de leer las Sagradas Escrituras o bien, en la tradición 
católica, la literatura de devoción y de piedad; un segundo uso era el que necesitaban los mer- 
caderes, cuya práctica comercial supone el dominio del cálculo y, por último estaba el uso que 
hacían de lo escrito los agentes de la construcción del Estado moderno que, para mantener su 
justicia y su burocracia, necesitaban del archivo, la escritura y la correspondencia. A estas tres 
demandas de alfabetización corresponde el aprendizaje de tres aptitudes y de tres culturas: la 
lectura, la contabilidad y la escritura. La escuela del siglo x1x, apoyada por primera vez en el 
Estado, reunirá estas tres culturas de lo escrito en un mismo proyecto pedagógico”. 


Por tanto, tal como explicita Alain, la elección de las grandes áreas de estu- 
dio, “ya está hecha. Creo que Napoleón expresó en dos palabras todo lo que el hombre 
debe saber lo mejor posible: geometría y latín”. En un sentido amplio, hacemos 
coincidir los tres nudos basales de la articulación educación y cultura, con el 
latín y la geometría napoleónicos. También podríamos proponer una suerte de 
retorno al trivium y el quadrivium,? atravesados por las tecnologías de la infor- 
mación y de la comunicación. Es decir, lo que proponemos es volver a pensar 
las articulaciones entre educación social y cultura. 


5. Durante mucho tiempo, en la Edad Media, constituyeron las llamadas siete “artes liberales”, 
es decir, las artes del hombre libre, distintas de las del hombre servil, que se llamaban las “artes 
mecánicas”. El objeto de aquellas fue, y en ese orden, la gramática, la dialéctica, la retórica, la geo- 
metría, la aritmética, la astronomía y la música. Se presentaban como el instrumento a través del 
cual el espíritu se ilustra en la filosofía y es capaz de expresarla. 
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2.1. Leer resignifica nuestra existencia 


“Algunos Gregorios, algunos Pedros y Juanes, 
no saben que tienen alas...” 
Vladimir Nabokov a partir de la lectura de La metamorfosis de Kafka 


Se ha de volver a los antiguos, afirma Alain. Hay que aprender a leer; a 
leer de prisa; a leer sin cesar; a releer; a leer por lo bajo; a leer con la vista: 
“a leer fácilmente, vivamente, sin esfuerzo, de modo que el espíritu se desprenda 
de la letra y pueda atender al sentido”. De manera tal que el niño se aficione a 
la lectura. ¿Cómo? La condición es que el libro sea siempre “el director” y los 
educadores “los adjuntos del libro”. Se trata de leer y releer, porque es éste el 
conocimiento que civiliza verdaderamente: “La literatura es buena para todos, 
y sin duda más necesaria al más grosero, al más obtuso, al más indiferente, al 
más violento”. 

Lo que no puede plantearse (siguiendo el razonamiento de Alain) es que el 
sujeto de la educación social (niño, joven, adulto) no entenderá a los grandes 
autores, pues la poesía, que es la que ha de venir en primer lugar, prepara 
con su sonido y su ritmo. Es una de las formas (tal vez la más exquisita...) de 
regulación. El sujeto ha de escuchar, para que la armonía de la lengua y de la 
música lo conquiste. 

De lo que se trata es de la invención de maneras para que el sujeto de la 
educación lea y encuentre allí un cierto placer; de despertar un amor que, en 
modo alguno, es desinteresado ya que el arte -pensemos, por ejemplo, en la 
poesía- nos revela algo de lo insoportable de la condición humana: aquello que 
no nos es dado abordar de manera directa. 

No importa que se “pesque” a la primera el alcance de un texto (oral o escri- 
to) que se pretende transmitir. No se trata de apresar, aprisionar los sentidos 
que de él puedan inferirse. Antes bien, se trata de invertir la posición: dejarse 
prender por la entonación, por la música, por lo inescrutable... Podemos aquí 
recordar la historia que nos relata Borges acerca de su primer encuentro con la 
poesía (Borges, 1999: 15): 


“Hace algo más de medio siglo un joven entrerriano, que venía todos los domingos a 
nuestra casa, nos recitó en el escritorio, bajo los azulados globos del gas, una tirada acaso 
interminable y ciertamente incomprensible de versos. Aquel amigo de mis padres era poeta 
y el tema que solía favorecer era la gente pobre del barrio, pero el poema que nos dio esa 
noche no era obra suya y de algún modo parecía abarcar el universo entero. No me sorpren- 
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dería que las circunstancias que he enumerado fueran erróneas; el domingo era acaso un 
sábado y la luz eléctrica había sucedido ya al gas. De lo que estoy seguro es de la brusca 
revelación que esos versos me depararon. Hasta esa noche el lenguaje no había sido otra 
cosa para mí que un medio de comunicación, un mecanismo cotidiano de signos; los versos 
de Almafuerte que Evaristo Carriego nos recitó me revelaron que podía ser también una 
música, una pasión y un sueño. Housman ha escrito que la poesía es algo que sentimos 
físicamente, con la carne y la sangre; debo a Almafuerte mi primera experiencia de esa 
curiosa fiebre mágica”. 


Cuando alguien es capturado/cautivado por algo de la cultura, algo encuen- 
tra y lo encuentra como si ello lo estuviera esperando desde siempre... Y aquí 
cabe evocar la famosa frase de Picasso: no busco, encuentro. 

Es preciso, continúa Alain, leer los grandes libros veinte y treinta veces, “y 
si la última lectura es agradable, la primera, en cambio, resulta ingrata y difícil”. El 
sujeto tal vez no comprenderá en seguida, pero puede ser conquistado por el 
texto. Alain ubica al recitado y a la copia de bellos textos en un primer lugar. 
Se trata de dar un cierto tiempo (un tiempo no estandarizado: un tempus par- 
ticularis) para que cada cual encuentre allí una cierta forma de satisfacción 
regulada. 

¿Por qué proponemos leer literatura? Porque ella aporta recursos al sujeto 
que le permiten constituirse como tal; pensar desde lugares hasta entonces 
inexistentes (un Otro que acoge); tener elementos para relacionarse con los 
otros; acceder al mundo y tomar posiciones ante él. La literatura no es una 
mera lectura del periódico o de las ofertas de empleo (suelen ser los dos recur- 
sos más socorridos en educación social). Introduce en otros tiempos, en otras 
maneras de ver el mundo. 

En una entrevista realizada a Zygmunt Bauman (2003), por Serena Zoli para 
el Corriere della Sera, el viejo maestro de la sociología señala: 


“[Albert Camus] me enseñó la rebelión. Y la sensibilidad por la justicia [...]. Escuche esta 
frase de Camus: “Está la belleza y están los humillados. Por difícil que sea la empresa qui- 


1 


siera no ser nunca infiel ni a los segundos ni a la primera”. 


Es a partir del acto lector que se construye el significado, el alcance de un 
texto que, a su vez, nos constituye como sujetos de ese acto: nos lee, nos dice 
algo. Por eso no hay un libro universal, en el sentido de decir lo mismo a cada 
uno que lo lee, ni a cada cual a lo largo de su vida. El efecto de significación 
que produce la lectura tiene que ver con la perspectiva de quien lee quien, a su 
vez, es trabajado por el propio texto. 
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“Un mundo posible se despereza en la lectura y resignifica una y otra vez nuestra 


existencia. Multiplica las voces en personajes, lugares, tramas, que tienen la virtud 
de la distancia”? y que, quizá por esa condición, nos ayudan a elaborar, a decir 
el mundo desde nuevas perspectivas. Desde luego, la literatura no es un ejer- 
cicio vacío... El libro lleva la potencialidad y la promesa del cambio. En el año 
2003, pudimos leer una noticia acerca de la 16* Feria Internacional del libro, 
realizada en Bogotá. En el diario El País, la noticia estaba acompañada de un 
comentario, titulado: 


6. 


NIÑOS LECTORES EN UN MEDIO VIOLENTO 
P. L. - Bogotá 
EL PAÍS | Cultura, 05-05-2003 


La Feria del Libro de Bogotá engloba en realidad cuatro ferias en una [... Hay] una 
feria dedicada a los niños con un pabellón entero pleno de actividades y talleres. 
Para los extranjeros que visitaron esta feria, ver tantos niños y jóvenes con los libros 
les resultó sorprendente. Parte del éxito de esta feria unos 40.000 visitantes por 
día en promedio- es el resultado de una labor de fomento de la lectura en Bogotá, 
iniciada por la Biblioteca Luis Ángel Arango hace muchos años y multiplicada por 
la nueva red de bibliotecas públicas de la ciudad. Estas enormes construcciones, 
diseño de los más importantes arquitectos colombianos, están ubicadas en rincones 
populosos de la ciudad. Susan Sontag las recorrió y quedó impresionada. Para ella es 
el proyecto más importante en el mundo en su género. La autora americana aseguró 
que más que bibliotecas son verdaderos centros culturales. 


En toda Colombia, incluso en zonas en guerra, hay cientos de personas que ven en 
la lectura una poderosa herramienta para construir el nuevo país. En San Vicente 
del Caguán, antigua zona de distensión —donde se intentó un acuerdo de paz con 
las FARC-, la hermana Reina Amparo ha creado más de 150 círculos de lectores 
infantiles en las zonas más apartadas de este territorio de colonos, inmersos en un 
mundo de coca y violencia. La idea de la monja es que un niño que tenga un libro 
en la mano no empuñará un fusil. Los resultados de esta labor ya se empiezan a ver: 
los niños de San Vicente del Caguán buscan los libros y no le temen a expresar lo 
que sienten y piensan con las palabras. 


Hay propuestas y narraciones de experiencias interesantes para consultar en La escuela lee más. 


Formando ciudadanos lectores y escritores hacia la sociedad del conocimiento. Guía de recursos para 
docentes de la EGB. Dirección General de Cultura y Educación. Gob. de la Provincia de Buenos 
Aires. Subsecretaría de Educación. 2003. 
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Hay que abrir infinitas puertas, por las que entren distintos narradores, que 
nos sacudan y nos asomen al abismo y al vértigo del juego del lenguaje. La lite- 
ratura se comparte desde su complejidad, que a veces asume la figura mágica 
de una revelación, tal como lo testimonia Borges. 

Los mapas del lector no tienen rutas de acceso prefijadas. Las consideracio- 
nes que, en cada momento se hacen respecto a lo que conviene o no que lean 
los sujetos de la educación social, no son sino consideraciones que están sujetas 
a cambios de parecer y opinión, no verdades a las que ceñirse imperiosamente. 
El escritor Adolfo Bioy Casares (Aprendizajes, 2002) nos relata: 


“Mi prima María Inés admiraba las novelas de Gyp, una escritora francesa considerada 
bastante audaz en aquella época. Gyp me pareció una palabra nítida y luminosa como un 
rubí, resolví que sus libros me gustaban y fui a comprarlos a la librería Espiasse, en las 
primeras cuadras de Florida. Ahí me esperaba una sorpresa. El librero no quiso venderme 
todas las novelas que elegí. Hasta entonces yo lo había mirado con afecto porque se tuteaba 
con mi padre (habían sido condiscípulos en el colegio San José) y ahora me negaba libros 
y movía la cabeza repitiendo: “No son para chicos”. Pobre Espiasse, adoptó una actitud 
paternal que me resultó insólita, porque mis padres me trataban, o me hacían creer que me 
trataban, como a un adulto y porque en materia de libros me habían persuadido de que lo 
único importante era que fuesen buenos”. 


Para ayudar a abrir y transitar un camino propio está, en primer término, la 
función del educador en las prácticas de lectura. No las forzará, sino que pro- 
pondrá y realizará él mismo las que le gusten y aprecie, sin pretender, tal vez, 
otra cosa que dar a conocer algo de su propio interés. 


“Tenía once años, no más, cuando me invadió el deseo de ser escritor, que poco después 
llegó a ser auténtica ambición. A una edad tan temprana es un tanto insólito, pero no 
creo que tan raro. Según tengo entendido, hay muchos coleccionistas de libros o de cuadros 
que empiezan muy jóvenes, y hace poco, en la India, un conocido director de cine, Shyam 
Benegal, me contó que tenía cinco años cuando decidió ganarse la vida como director de 
cine. 


“Sin embargo, en mi caso, la ambición de ser escritor fue durante muchos años una especie 
de farsa. Me gustó que me regalaran una pluma, un tintero de Waterman y cuadernos 
rayados (con márgenes), pero no sentía ni deseos ni necesidad de escribir nada, y no escribía 
nada, ni tan siquiera cartas: no había nadie a quien escribir. En el colegio no se me daban 
demasiado bien las redacciones en inglés, ni me inventaba historias para contarlas en 
casa. Y aunque me gustaban los libros como objetos, no es que leyera mucho. Me gustaba 
una edición barata para niños, con un montón de páginas, de las fábulas de Esopo que me 
habían regalado; también me gustaba un libro de los cuentos de Andersen que me compré 
una vez con el dinero que me habían dado por mi cumpleaños. Pero con otros libros sobre 
todo los que en el colegio pensaban que tenían que gustarnos—, encontraba dificultades [...] 
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Mi padre era autodidacta, y se hizo periodista por sus propios medios. [...] Leía muchos 
libros a la vez, sin terminar ninguno |...]. A veces me llamaba para que le oyera leer tres 
o cuatro páginas, raramente más, de un escritor que le agradaba especialmente. Leía y 
explicaba con ardor, y no me costaba trabajo que me gustara lo que le gustaba a él. De esta 
forma tan curiosa —teniendo en cuenta las circunstancias: la mezcla de razas en el colegio 
de una colonia, la introversión asiática en casa— empecé a construir mi propia antología de 
la literatura inglesa”. (Naipaul, 2002: 12 y ss.) 


El educador, si lee bien, propicia los tiempos y los medios para que cada 
sujeto se constituya como lector. Cada recorrido es diferente y la habilidad 
pedagógica estriba en inventar y desplegar estrategias para que todos accedan 
a la literatura. Podemos evocar esa bella expresión del filósofo Nicolás Casullo, 
quien dice del educador que es el último narrador, figura central para propi- 
ciar la transmisión de la pasión por la historia, los cuentos, la poesía, ¿quién 
quedará si el educador como portador y pasador de palabras deja de hacerlo? 

Si el educador sólo lee dado que es conveniente, si sólo presta una voz monó- 
tona a textos adocenados que, se supone, son literatura infantil y juvenil o 
popular, la pasión, el deslumbramiento, ni siquiera tienen lugar ni tiempo para 
llegar. 

La incorporación de las nuevas tecnologías, de lo que éstas abren, perforan- 
do antiguas certezas, es asimismo un recurso vinculante a la cultura. Aquí la 
peculiar relación entre las TIC y la lectura y la escritura constituyen un buen 
capítulo de la actualidad pedagógica y un elemento de primer orden en todo 
modelo de acción social educativa. Anne-Marie Chartier, evocando las pala- 
bras de Michel de Certeau, nos señala: 


“El internauta feliz es el que explora sin saber qué busca y espera a ver qué encuentra: caza 
furtiva y comercio de ocasión”. 


En 1980, Michel de Certeau establecía una oposición entre: 

- los escritores sedentarios, “fundadores de un lugar propio, herederos de los 
labradores de antaño pero en la tierra del lenguaje, cavadores de pozos y cons- 
tructores de casas” 

- y los lectores-viajeros que “circulan en las tierras ajenas, nómadas que cazan 
furtivamente a través de los campos que no han escrito ellos, arrebatando los 
bienes de Egipto para disfrutarlos” 


Para Anne-Marie Chartier: 
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“...lo que realiza Internet es una combinación de grandes tiendas y de biblioteca pública de 
información que desmaleza, rotura o apisona los documentos “para los que ha pasado el 
tiempo” [...] En Internet el tiempo “pasa” todos los días. Gran cantidad de sitios ya no son 
accesibles, han cambiado de lugar o han desaparecido. 


“El hecho de que los criterios que rigen ese tipo de destrucción por el momento no sean 
explícitos no es algo que preocupa a los internautas, ávidos de verlo y saberlo todo (de lo 
que “ocurre”) y menos todavía la voluntad de guardar en la memoria lo que han descubierto. 
Lo importante es estar en la actualidad, “al corriente” [...]”. 


Sin duda, los discursos hegemónicos atraviesan las diversas producciones 
culturales privilegiando los vínculos entre (retomando a la autora): 


“por una parte, ciencias, técnicas, información y actualidad con una economía del presente 
y con lecturas de lo efímero y, por la otra, literaturas, ciencias humanas, museos y... escue- 
las con una economía de la memoria y relecturas compartidas”. 


Al igual que los bibliotecarios (y los directores de museos), los agentes de 
la educación aparecen “distribuidos entre curadores de patrimonio y mediadores de 
actualidad”. Creo que es una buena metáfora capaz de dar cuenta del actual 
territorio pedagógico; una particular topografía que abarca los dos campos: 
curadores de patrimonio y mediadores de actualidad. 


2.2. La escritura como proceso de producción de un cuerpo otro 


“[Para Gramsci] la historia nos crea y, a la vez, somos artífices de la historia. 
Esto se puede ver también en Borges: la historia es un libro que escribimos 

y al mismo tiempo nos está escribiendo”. 

Zygmunt Bauman 


La escritura es una disciplina. Hay una posición del propio cuerpo, hay una 
distancia, hay un objeto mediador que deja su huella y va configurando el 
cuerpo de la escritura sobre una superficie capaz de registrar esas marcas. 

Sin embargo, la escritura no es una mera cuestión instrumental. Por el 
contrario, se trata de la urdimbre misma de las herencias culturales, de la his- 
toria, de las posibilidades de acceder y participar en la complejidad social del 
momento histórico. Su acceso da claves para circular en el mundo, para resigni- 
ficar sus alcances, para transformar nuestra posición en y ante él. No obstante, 
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no se trata en esta práctica “de exiliarla en un conformismo escriturario, fuera del 
ejercicio efectivo de la lengua”, para evocar las palabras de Certeau (1996: 103). 
Hay que articular la escritura a la práctica oral, pues es allí donde “es posible 
también re-aprender en una lengua los deslizamientos entre homónimos, las circula- 
ciones fonéticas -juegos de sonido que producen efecto de sentidos— de los cuales la 
literatura oral hace uso tan frecuente, de los cuales el psicoanálisis exhuma también 
la importancia [...]” (ibíd.). 

No se trata, pues, de letra muerta. Por ello no es cuestión de escribir siem- 
pre del mismo modo: copia, dictado, confección de frases, son ejercicios que 
preparan y posibilitan la escritura de textos consistentes, nos recuerda Alain. 

El gran tema es cómo articular la producción textual, sus tiempos propios, 
con el vértigo que caracteriza a nuestro presente. Retomando a Roger Chartier 
(2000: 130): 


“La originalidad de nuestro presente estriba sin duda en que las distintas revoluciones de 
la cultura escrita, que en el pasado ocurrieron separadamente, hoy se manifiestan en forma 
simultánea. 


“La revolución del texto electrónico es, en efecto, una revolución de la técnica de producción 
y de reproducción de los textos, pero también una revolución del soporte de lo escrito y una 
revolución de las prácticas de lectura. Todo esto modifica radicalmente la noción de con- 
texto y, al mismo tiempo, el proceso de construcción del sentido, al sustituir la proximidad 
física [...] por una distribución móvil de los textos en las arquitecturas lógicas que gobiernan 
las bases de datos y las colecciones digitalizadas. 


“Por lo demás esta nueva distribución redefine la “materialidad” de las obras, porque des- 
anuda el lazo inmediatamente visible que une el texto y el objeto que lo contiene y le ofrece 
al lector -y no ya al autor o al editor— el dominio de su composición, de sus divisiones y 
la apariencia misma de las unidades textuales [...]. Finalmente, al leer en la pantalla, el 
lector contemporáneo recupera un aspecto de la postura del lector de la Antigiiedad pero 
[...si bien] lee un rollo que se despliega verticalmente [...] posee referencias propias de la 
forma que tuvo el libro desde los primeros siglos de la era cristiana: paginación, índices, 
etc. La superposición de estas dos lógicas, en realidad, define una relación con el texto 
completamente original”. 


Sin duda, las orientaciones de Alain recobran aquí vigencia: no se trata 
de escribir siempre del mismo modo. Se trata, sin embargo, de escribir: sobre 
papel, en la arena, con plastilina, en pantalla... 

Ciertamente nuestra actualidad, que se configura en torno a un imperativo 
de leer y escribir de manera furtiva y efímera, el gran tema de la educación es, 
en todo caso, cómo generar condiciones para crear un espacio en el que sea 
posible sustraerse al imperativo; cómo construir espacios donde la transmisión 
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Opere, es decir, la disciplina se asiente y la satisfacción pueda encauzarse en 
torno a la apropiación de los bienes culturales y sus particulares recorridos de 
tiempo... La educación, también, en un cierto compás de espera, con una cierta 
distancia, respecto a esa actualidad. 

Nos dice Anne-Marie Chartier: 


“... todavía no sabemos qué tipo de cultura (sin duda, plural) podrá venir. Después de todo, 
los monjes que eran malos latinistas fueron los que hicieron posible la lectura que practica- 
mos, y la novela, género denigrado entre todos los demás, se ha convertido en la base de 
las lecturas escolares de formación. Por lo tanto, no siempre lo peor es seguro. A partir de 
la incultura de una época puede surgir la cultura de otra”. 


Cómics, fanzines, mangas... los caminos de la educación (y de la educación 
social) devienen inescrutables. Hebe Tizio trabajará estas cuestiones en el capí- 
tulo 3. 


2.3. Conceptualizar el mundo: cálculo o geometría napoleónica o 
quadrivium... 


Es bueno, apostilla Jean Cháteau, que un Alain venga a veces a recordar 
brutalmente a los pedagogos y educadores ingenuos que “la elección ya está 
hecha” En efecto, señala que lo que todo niño necesita es el “bautismo humano” 
(entrar al mundo que le espera), y las disciplinas que importan son las que 
mejor permiten al sujeto asegurar su dominio sobre sí y su poder saber sobre el 
mundo. No se puede darle a elegir entre lo que ignora. Sin duda, aquí aparece 
la responsabilidad que recae de manera directa en los agentes educativos, tanto 
en lo que hace a la sanción social de los contenidos educativos como a la orga- 
nización y transmisión de los mismos. Se ponen en juego los saberes que con- 
figuran un patrimonio que, de alguna manera, debemos (en un sentido ético) 
transmitir. Matemáticas y ciencia son, en esta perspectiva, vínculos culturales 
de primera magnitud. 

Alain propone comenzar con aritmética y geometría: “poca ciencia pero buena 
ciencia”. Hay que tomarse tiempo” y ser como los profesores de piano: nunca les 
sorprende que el niño aprenda tan pocas cosas en las clases... En educación 


7. El tiempo es la urdimbre sobre la que se entretejen los actos de la educación. 
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social podemos abordar estas cuestiones inventando juegos, acertijos, maque- 
tas, construcciones diversas, dibujo técnico... tomándonos tiempo. En lugar 
de pretender una enseñanza a toda marcha, que es ilusoria -en realidad, es 
todo un tiempo perdido... en el que se recortan los nuevos iletrados (Chartier, 
2000:122). 

Indica Alain que hay que volver a los antiguos. Lo que le hace falta al sujeto 
de la educación (social) no es la última palabra de los hombres, sino la primera. 
Partir de los antiguos, comenta Cháteau, es cuidar de la esperanza. Porque el 
sujeto necesita un porvenir, debe acudirse a los antiguos (estas consideraciones 
las encontraremos también en los textos de María Zambrano). Lo que debe 
penetrar es el espíritu científico, no los contenidos abrumadores de la ciencia 
de hoy (que, por otro lado, promete el fácil acceso desde las redes telemáti- 
cas...). Es preferible entender cómo se hace y cómo funciona una polea o una 
palanca, pues están en el nivel de entendimiento, de error, de posibilidad de 
manipulación de cualquier ciudadano. 

En medio, pues, de esta corriente devaluadora de lo que hay que transmitir, 
Alain viene a decirnos (y esta es nuestra hipótesis): ¡atención!, porque lo import- 
tante, lo que va a producir algo en términos de vínculo educativo, tiene que 
ver con las dificultades y sus posibilidades de resolución: “dejar [al sujeto] frente 
a las dificultades”. Pero unas dificultades que pueda resolver sin el concurso de 
la ayuda ajena, pues se trata de “poner entre sus manos “su propio aprendizaje”, en 
vez de adiestrarlo desde fuera”. De esta manera se dibuja la función del agente de 
la educación: “graduar las pruebas y medir los esfuerzos”, personalizar el decurso 
de los aprendizajes para cada sujeto. Porque la gran cuestión consiste en “dar 
[al sujeto] una elevada idea de su poder, y sostenerla con victorias”. Por tanto, el 
planteamiento de la dificultad ha de ser tal que el sujeto, trabajando, la pueda 
resolver, la pueda superar. Hay que “graduar la experiencia y esto es el arte de 
instruir”. 


2.4. Para terminar esta vuelta 


“De ordinario, concibo la clase como un lugar donde 

el maestro apenas trabaja y donde el niño trabaja mucho. 

Nada, pues, de esas lecciones que caen como la lluvia [...] sino los niños leyendo, 
escribiendo, calculando, dibujando, recitando, copiando y volviendo a copiar”. 
Alain 
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En cuanto al educador, plantea Alain que “conviene que manifieste cierta 
indiferencia, y que interese sin quererlo y, sobre todo, sin demostrar que lo quiere”. 
Podemos entender que convoca al educador a una “buena distancia”, según el 
concepto que definió Levy-Strauss (1992). Una “buena distancia” respecto al 
educando para dejar lugar a la cultura. Así, ésta puede mediar y producir sus 
efectos: proponer algo difícil que pueda ser resuelto, en los tiempos y modali- 
dades de cada sujeto. No se trata de un interés del agente en el sujeto. El interés 
del educador se orienta a la cultura y, consecuentemente, al deseo de enseñarla, 
mostrar su interés, su valor. Terciariamente, recae en el sujeto, en la educación 
del sujeto. No se trata del “niño-joven-adulto en sí”, sino en tanto y en cuanto 
sujeto de la educación. 

Alain nos da la pista para no dejarnos deslizar por la pendiente del discurso 
hegemónico que, a través del vaciamiento cultural de las instituciones (y, por 
lo tanto, también de los profesionales y los sujetos de la educación), articula 
uno de los proyectos segregativos de más vasto alcance. He aquí una primera 
referencia a los modelos que, apelando a la educación, producen, en realidad, 
otros efectos: el puro control social de los sujetos. 

La clave educativa, para Alain, reside en el acceso del sujeto a las herencias 
culturales en las que el agente está interesado y hacia las que orienta la activi- 
dad del sujeto, siempre y cuando “interese sin quererlo y, sobre todo, sin demostrar 
que lo quiere”. No se trata de una posición de tú a tú sino, por el contrario, de 
profunda asimetría, pues es la manera, en palabras del autor, “de dejar al niño 
cara a cara con las dificultades”. Así, aparece la urdimbre del trabajo educativo: la 
aproximación del sujeto a las herencias culturales y su trabajo para hacerse con 
las mismas. Alain nos recuerda que el sujeto no quiere a quienes le “divierten” 
sino a quienes lo educan... 

La educación constituye los meandros por los que se deambula antes de ir 
directamente al mundo. Los sujetos que transitan recorridos educativos tienen, 
en esos territorios, derecho a acceder a la cultura y a encontrar allí algo que 
conecte y relance sus intereses. La educación es posible si no produce injeren- 
cias directas en la vida personal: da tiempo para que cada sujeto decida qué, 
cómo cambiar. Para el niño y el adolescente la educación es vivir en un mundo 
protegido, donde es posible (y necesario) equivocarse y aprender. Dice Alain: 
“las sumas mal hechas no arruinan a nadie”, uno puede equivocarse y volver a 
empezar. Aquí la educación está lejos del mundo adulto del trabajo porque es 
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el momento de la paciencia, el “momento del ocio”,* el momento en que no nos 
urgen ni el tiempo ni las cosas. 

Para cerrar, abrimos la pregunta: ¿qué de lo “viejo”, o de lo “sólido” nos ha 
cautivado lo suficiente como para desear transmitirlo, es decir, para ser agentes 
de la educación social? 


3. Teorías (sociológicas, antropológicas, pedagógicas) y 
modelos de acción socioeducativa 


Podemos señalar, en rasgos generales, que las teorías sociológicas, antro- 
pológicas, psicoanalíticas, psicológicas,... referidas a la educación, así como 
las específicamente pedagógicas, aportan nociones que permiten configurar 
modelos de educación social y diferenciarlos de otros (incluso de aquellos 
que, aun designándose educativos o socioeducativos, no lo son). Trabajar estas 
cuestiones es hacer pedagogía social, es decir, pensar, elaborar y leer modelos 
de educación social. 

Esto deviene un imperativo para el profesional de la educación social. Ya 
que si corta los vínculos de la práctica con la teoría, la primera cae en un mero 
activismo sin fundamento y la segunda queda operando en el vacío. Por ello 
postulamos que todo educador social es pedagogo social: piensa, elabora, pone 
en marcha (y lee críticamente) modelos de educación social. 

Los modelos de educación social son intentos de responder al desafío estruc- 
tural de la educación: la articulación de cada sujeto humano en la actualidad 
de su época. 

De acuerdo con cada particular punto de partida (posicionamiento político, 
teorías en las que se basa, intereses en juego ), cada modelo propone la manera 
que considera más conveniente para articular a cada sujeto con las exigencias 


8. Recordamos: la etimología de ocio (otium) remite a escuela, lugar donde el intelecto puede 
dedicarse al goce de sus potencialidades: ocupación en obras de ingenio. La negación del ocio es el 
negocio... 
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de su momento histórico. Así, cada modelo de acción socioeducativa seleccio- 
na y combina, de manera particular, los elementos teóricos y los pone en juego 
en las prácticas educacionales a las que cada modelo da lugar. 

Por ello, no es meramente circunstancial entender cómo se define el 
momento histórico (por ejemplo, en el discurso dominante), qué discur- 
sos están en pugna (y, por tanto, realizan otras definiciones) y cómo esto 
impacta en los campos educativos. Igualmente importante es entender cómo 
define cada modelo de educación social qué es un sujeto, o qué entiende por 
acción educativa o socioeducativa. Por ejemplo, si aceptamos la definición 
que realiza el discurso liberal-conservador (rango en el que quedan incluidos 
muchos de los discursos llamados progresistas) de que hoy el tema central es 
el aumento de la productividad empresarial, veremos que esta cuestión se 
traslada al campo educativo por el sesgo de la llamada educación por compe- 
tencias. 

Decíamos que las diferentes teorías (sociológicas, psicoanalíticas, antropoló- 
gicas ) referidas a la educación, así como las específicamente pedagógicas, apotr- 
tan conceptos necesarios para configurar modelos de acción socioeducativa. 
Particularmente, a la hora de definir los elementos de los modelos. 

El tratamiento que cada modelo da a dichas disciplinas (tomándolas en 
consideración o no), a los conceptos, que de allí se derivan, tomándolos o no 
(por ejemplo, intervención o acción educativa), no es casualidad, sino que tiene 
que ver con la posición de los educadores, de las instituciones, de las políticas 
públicas, etc. respecto a las nociones que sostengan de educación social. 

Proponemos estas cuestiones como claves para el trabajo de los educadores 
sociales pues, de lo contrario, éstos operarán por meras intuiciones o senti- 
do común y/o por la presión de las circunstancias (institucionales, políticas, 
etc.), y carecerán de criterios para entender su propia práctica, profundizar y 
compartir su experiencia, saber a qué responde (posicionamientos políticos, 
institucionales, etc.). 

Por lo tanto, es de especial relevancia reconocer qué pone en juego cada 
modelo de educación social. Es decir, por un lado, se trata de identificar de 
qué conceptos, de qué teorías, de qué experiencias es deudor. Por otro, se trata 
de que los profesionales (o estudiantes) de educación social puedan tener un 
marco de reflexión de su praxis. Un marco para pensar y desde el cual leer la 
acción educativa y sus efectos y, por lo tanto, poder comunicarla a otros, con- 
frontarse con otras experiencias, transformar la propia práctica, poder saber 
acerca de sus propias posiciones. 
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En cada modelo de educación social entran en juego concepciones de 
sociedad y de cultura, de política y ética, de qué se entiende por sujeto y qué 
por acción educativa. A lo largo de este módulo iremos desgranando estos 
temas. 


4. El reto estructural de la educación y las lógicas en juego 


Decíamos que la educación (y la educación social) es uno de los campos de 
prácticas sociales que buscan la incorporación de los sujetos en la actualidad 
de su época. Pero, según el modelo en referencia al cual se posicionen los edu- 
cadores, encontraremos prácticas disímiles que reciben por igual el nombre de 
“educación”. En efecto dependiendo de qué se entienda por educación- cier- 
tas prácticas se reconocerán, o no, como educativas. 

La educación (en general) y la educación social (en particular) buscan pro- 
mover al sujeto a nuevos lugares culturales. Desde esa perspectiva, podemos 
decir que la educación promueve el “exilio”, en el sentido que, si trabaja 
bien, abre las puertas a mundos desconocidos e imprevisibles para cada uno. 
Entonces, la educación (social) posibilita al sujeto un encuentro con lo nuevo. 
Para que algo de esto sea posible, intenta regular, “civilizar” la tendencia pul- 
sional de cada sujeto, a fin de que este pueda conectar y transitar por las ofertas 
de la cultura plural. En palabras de Antonio Gramsci: 


“En realidad, cada generación ayuda a la nueva generación, es decir, la forma, y la edu- 
cación es una lucha contra los instintos ligados a las funciones biológicas elementales, 
una lucha contra la naturaleza, para dominarla y crear al hombre “actual? a su época”. 
(Gramsci [1929-30], 1976: 187) 


Ahora bien, la educación no es la única práctica social que propone formas 
de articulación entre lo común y lo particular. Otras prácticas sociales buscan 
garantizar la convivencia, entre ellas podemos señalar las policiales, religiosas, 
propagandísticas, militares, de control social Nos interesa subrayar esto último 
dado que, sobre todo en este momento histórico, el control social se meta- 
morfosea en práctica educativa, a pesar de que sus motivaciones y efectos son 
diametralmente opuestos. Vamos a precisar algunas de estas cuestiones. 
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La educación (social) es un recurso para la convivencia, por sus efectos de 
pacificación o efectos culturales. Es una forma de tratar el mal inherente a la 
condición humana. La manera específica que le compete en ese abordaje con- 
siste en el establecimiento de puentes que conecten sujeto y cultura, es decir, lo 
particular y lo común. La cuestión es cómo se piensan estas conexiones y qué 
modalidades de acción se derivan de la misma. 

Partimos entonces de considerar el reto estructural que la condición huma- 
na plantea: 

- a la pedagogía (social): dar ciertas garantías de que algo de esa articulación 

es posible; 

- a la educación (social): trabajar consecuentemente. 


Este reto estructural se materializa de diversas maneras en cada momento 
histórico. A su vez, en cada momento, hay diferentes maneras de entender y 
responder a la cuestión. 

A lo largo de la historia moderna y contemporánea, encontramos (con 
distintos matices) dos modalidades, que han planteado dos maneras en que 
la educación (social) puede dar tratamiento a lo más particular del sujeto: lo 
pulsional. Ante lo que podemos denominar con palabras de Kant ([1784], 1985: 
47) la “insociable sociabilidad” subjetiva, se ponen en juego estas concepciones 
acerca de cómo definir la subjetividad y los cambios posibles. 

A grandes rasgos, podemos señalar dos lógicas en las que se inscriben las 
teorías pedagógicas (y de la pedagogía social), si bien hay diversos matices que 
iremos indicando: la lógica del todo y la del no-todo. 


4.1. Modalidades deudoras de la lógica del “todo”: todo es posible 


Se legitima todo tipo de prácticas (incluyendo las más extremadamente 
represivas) con tal de “cambiar” a los sujetos. Dichas concepciones suelen 
hablar en nombre del “bien” del otro (hay un dicho popular que constituye 
toda una primera aproximación al tema: “quien bien te quiere te hará llorar”). Está 
en juego un ideal de homogenización social de los sujetos: todos han de fun- 
cionar acorde con las premisas de este discurso acerca del Bien. Generalmente 
se trata de discursos totalitarios, autoritarios. Son perspectivas que ven la 
particularidad subjetiva como un peligro y por ello no reparan en el uso de la 
violencia para intentar borrar toda diferencia. 
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El paradigma de esta modalidad es el creado por Jeremy Bentham (ver 
Glosario, entrada 4): el modelo panóptico. Hay abundantes ejemplos en el campo 
educativo. Podemos señalar, históricamente, el de La Salle (ver Glosario, entrada 
29), el de Fichte (ver Glosario, entrada 21), los discursos benéficos (por citar uno 
que veremos más adelante: la Casa de la Caridad de Barcelona, ver capítulo 2). 

En la actualidad hay modelos que pretenden que los sujetos asimilen sola- 
mente determinados valores, un cierto estilo de vida, en palabras de Hannah 
Arendt (1996), posición que impide la acción educativa, necesariamente abier- 
ta a lo plural. La modalidad de trabajo es impositiva, los sujetos no se tienen 
en cuenta más que para decidir acerca de ellos (modalidad intervencionista), sin 
su consentimiento y, a veces, sin su conocimiento. 


4.2. Modalidades deudoras de la lógica del “todo”: nada es posible 


De estos posicionamientos se derivan las prácticas del “laissez-faire, laissez 
-passer” (dejar hacer, dejar pasar). Es un modelo que propicia la inhibición de 
las responsabilidades de los adultos respecto a niños y adolescentes: no poner 
límites (frecuentemente con la excusa de no traumatizarlos ). Pero, bajo una 
pretendida defensa de la libertad de cada uno, entorpecen cuando no impiden 
el trabajo de sociabilidad y culturalización de las nuevas generaciones. Hay 
también varios ejemplos a nivel educativo. Uno muy instructivo (se trata de 
una explicación por la reducción al absurdo) lo encontramos en la ponencia del 
juez de Menores Emilio Calatayud, en la que da consejos a los padres: Decálogo 
para formar un joven delincuente (http://www.youtube.com/results?search_quer 
y=juez+de+menores+Andaluc%C3%ADa«ksearch_type=xaq=f). 

La cara oculta de esta modalidad, que no pone límites a lo pulsional del sujeto, 
es que cuando el sujeto se descontrola o pone a prueba al agente de la educación, 
éste emplea la violencia o el rechazo al sujeto. En el ejemplo del juez Calatayud, 
los padres rechazan a su hijo y piden la intervención de otro para poner un límite 
o un castigo. Otro ejemplo que viene a ilustrar estas cuestiones es el del personaje 
televisivo Super-nanny y el empleo que hace de las técnicas conductuales para 
reeducar a los niños “difíciles”. Es decir, esta modalidad de plantear la educación 
acaba girando hacia la anterior en lo que respecta al intento de control del sujeto. 
Puede visionarse: http://www.youtube.com/watch?v=qzbu6h7Ansg. 

Allí observamos cómo la falta absoluta de límites por parte de los padres se 
obvia completamente: es el niño el que no respeta, el mal hablado, colérico, 
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etc. Es a él al que se “re-educa”, pues es un niño “muy exigente”. Como si los 
padres simplemente fueran meros testigos de un problema que reside en el 
niño. Nadie se pregunta por el niño, acerca de su sufrimiento, de sus llamadas 
desesperadas para que algún límite aparezca, como si sus puestas en escena 
fueran para “molestar” a los padres o “dejarlos en evidencia”, como dice el 
padre. Nadie se pregunta, por ejemplo, de dónde saca el niño su vocabulario... 


4.3. Modalidades deudoras de la lógica del “no todo”: no se puede 
cambiar todo: la educación tiene sus límites. Entonces, ¿cómo 
hacer con aquello que no se puede cambiar? 


Se trata de un posicionamiento que considera que nunca es posible erradicar 
el mal (anida en cada uno), pero es necesario trabajar educativamente (ponien- 
do límites, por ejemplo, y enseñando -de manera interesante— contenidos de 
la cultura plural), con el fin de suavizar, de atemperar la insociabilidad de cada 
uno y, a la vez, de construir marcos culturales donde puedan insertarse los suje- 
tos, con sus particularidades, y encontrar nuevas vías de transgresión, cambio 
y renovación cultural (ver apartado siguiente: Aportaciones del psicoanálisis). 

En esta perspectiva, se trata de tomar en cuenta a cada sujeto, pues no hay 
fórmulas estandarizadas. Hay una línea de trabajo que va desde Freud hasta 
ciertas prácticas de educación social que pueden ilustrar este modelo de trata- 
miento de la articulación de lo particular y lo común. Más adelante tomaremos 
esta cuestión de manera extensa. 


5. Aportaciones del psicoanálisis al campo de la educación: 
algunas cuestiones a tener en cuenta en la elaboración de las 
propuestas educativas (Hebe Tizio) 


5.1. Presentación 


Las aportaciones del psicoanálisis al campo de la educación las inició el 
mismo Freud y se han ido acrecentando hasta la actualidad. Las mismas mues- 
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tran su valor en este momento, donde el ideal de una supuesta cientificidad 
invade el campo de las llamadas ciencias humanas. El imperativo de la evalua- 
ción en estos campos aplasta la subjetividad con los protocolos, que son una 
nueva forma de control social que afecta tanto al sujeto como al profesional 
(cuestión que se desarrollará en extenso en el capítulo 2). 

Esta modalidad de abordaje no da elementos para resolver las problemáticas 
sino que las cronifica. Por ello debemos recordar que si no se las trata por la 
buena vía se medicalizan, como sucede hoy con la superproducción de niños 
llamados hiperactivos, o se judicializan como se hace, por ejemplo, con los 
adolescentes supuestos “predelincuentes”. 

Las aportaciones actuales del discurso psicoanalítico son una forma de 
reintroducir la dimensión del sujeto que se intenta borrar desde los discursos 
neohigienistas dominantes. La estandarización va contra la particularidad que 
encarna cada sujeto, su modo de obtener satisfacciones. Hay que recordar que 
si al sujeto se le borra la responsabilidad desaparece; y esta es la gran cuestión 
ética de nuestra actualidad. Se ven los efectos pero no se ponen en cuestión las 
causas, se construyen supuestas tipologías y se retorna a viejos esquemas del 
higienismo social. 

El psicoanálisis ha crecido en el siglo xx y hoy, en el xx1, da cabida a distintas 
orientaciones y nutre, de diferentes maneras, una actualidad referida a lo que 
Freud llamó el malestar en cultura y sus causas, específicamente, la dimensión 
que hace a la pulsión (ver entrada 48 del Glosario), el núcleo de la tendencia 
irreductible de cada sujeto. 


5.2. La función de la educación 


Freud (1990a) ya en 1913 señalaba que la educación y el psicoanálisis guar- 
daban cierta relación recíproca. La educación procuraría que las tendencias del 
niño no se conviertan en perjudiciales para él o para la sociedad, pero, si esas 
disposiciones se hubieran transformado ya en síntoma, actuaría el psicoanáli- 
sis. En términos generales la educación es para Freud una profilaxis mientras 
que deja para el psicoanálisis el campo de la terapéutica. Profilaxis no sólo 
subjetiva sino social. 

¿Pero qué es esta profilaxis? Para Freud (Nuevas conferencias de introducción 
al psicoanálisis), la tarea inmediata de la educación es que el niño aprenda a 
gobernar lo pulsional: 
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“Es imposible darle la libertad de seguir todos sus impulsos sin limitación alguna. Sería un 
experimento muy instructivo para los psicólogos de niños, pero les haría la vida intolerable 
a los padres, y los niños mismos sufrirían grandes perjuicios, como se demostraría ensegui- 
da en parte, y en parte en años posteriores. Por tanto, la educación tiene que inhibir, prohi- 
bir, sofocar, y en efecto es lo que en todas las épocas ha procurado hacer abundantemente”. 


Y allí el arte del educador en ese delicado equilibrio entre permitir y pro- 
hibir. 

Sin embargo, hay que tener en cuenta que nuestra época no es la misma 
que la de Freud. Se ha modificado la definición de autoridad y la idea de límite 
y aparecen marcados fenómenos de desregulación pulsional, en muchos casos 
marcados por la incitación del mercado al consumo. Se trata de un cambio en 
el modo de socialización. Sin embargo la idea de límite sigue siendo necesaria 
para la formación de un sujeto. Por eso cuando hay falta de límites hay proble- 
mas y los niños sufren y hacen la vida intolerable a sus padres. 

Freud advertía también que la represión pulsional violenta llevada a cabo 
desde el exterior sólo produce más represión. Por eso recordaba que las mejores 
virtudes nacen, en calidad de reacciones y sublimaciones, sobre el terreno de 
las peores disposiciones. La educación debe impulsar esos procesos con ofertas 
interesantes y no reprimir directamente pues esto tiene efectos contraprodu- 
centes con relación a sus objetivos. 

La educación debe ayudar al sujeto a articular su particularidad en lo social 
por la vía de la sublimación y la invención y no a cercenarle su estilo de vida 
con propuestas estándares. Sin embargo para esto debe haber inversión social, 
pues muchos de los sujetos con los que trabajan los educadores intuyen su con- 
dición de resto social por el tipo de ofertas que se les hacen y responden con 
formas cada vez más duras de rechazo. Lo particular de las lógicas de exclusión 
social en este momento es que generan formas de rechazo cada vez más duras 
en los sujetos. 

En El malestar en la cultura Freud ubica los dos tipos de métodos generadores 
de problemas en educación. Aichhorn (2006) había encontrado en su práctica 
que tanto la severidad excesiva como la falta de límites generaban dificultades. 
Un adulto excesivamente blando impediría que el niño, por el amor que reci- 
be, pudiera exteriorizar su agresividad hacia él y por ello la volvería hacia sí 
mismo. En el niño desamparado, sin amor, toda su agresión se dirigiría hacia 
afuera (Freud, 1990b: 126, nota 10). Estos dos métodos impedirían una regu- 
lación que, por supuesto, nunca puede ser ideal ya que la regulación absoluta 
es imposible. 
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En la carta en la que Freud (1991: 198) responde a la pregunta de Einstein 
sobre qué podían hacer para evitar la guerra, le dice que todo lo que promueva 
el desarrollo de la cultura trabaja contra la guerra, esta sería la función pacifi- 
cadora de la educación. Si la educación falla contribuye a generar lo que hoy 
se llama “violencia escolar”. 

Cuando el discurso pedagógico pierde su función aparece la violencia como 
síntoma en las instituciones educativas. La función de la educación es pacifica- 
dora porque, si funciona bien, mantiene a los sujetos —y al mismo educador- 
interesados en un tercer elemento que aparece como mediador de las relaciones 
y por este motivo alivia la tensión agresiva con el semejante (se verá con mayor 
amplitud en el apdo. 5 de este capítulo). 

El agente de la educación tiene así función de causa para despertar el interés 
del sujeto, aunque para ello debe estar él mismo interesado en lo que hace. 
Cuando el agente de la educación pierde su función surgen en el grupo líderes 
que van contra la tarea y que en general son los sujetos que van peor en los 
aprendizajes. 

Para Freud la pulsión se diferencia del instinto. Kant señaló que el ser huma- 
no no nace con un plan de conducta fijado instintivamente sino que debe 
construirlo con la ayuda del Otro. Freud dirá que la pulsión no tiene objeto 
fijado instintivamente. En los primeros años de vida algo se fija para el sujeto 
dando así lugar al pasaje de la contingencia a la necesidad. Lo que ha sido fija- 
do deviene necesario para lograr una satisfacción. 

El régimen de satisfacciones del ser humano es paradojal, tiene umbrales de 
regulación y lo que da placer es una satisfacción regulada, si se excede, produce 
malestar. Esto puede verse en distintos ejemplos, cuando los niños pasan el 
límite de la regulación jugando, se sobreexcitan y luego es difícil detenerlos. 
En cierta medida cuando se pasa un límite la pulsión va sola, el sujeto queda 
borrado y por eso no puede detenerse. Debido a ello, en la actualidad, el psi- 
coanálisis diferencia el goce regulado (al que llama placer) del goce desregulado 
(exceso que genera malestar). 

Parte del campo de la educación social trabaja con distintas modalidades 
de ese goce desregulado que, justamente por ello, no puede ser tratado en los 
dispositivos normalizados. Freud hablará de la pulsión de vida y de la pulsión 
de muerte, concepto oscuro que en realidad se puede formular hoy más clara- 
mente, el ser humano en ciertos aspectos no busca su bien y esto genera con- 
flictos. ¿Por qué el sujeto puede no buscar su bien? Esta cuestión es de central 
importancia en el campo de la educación social donde muy frecuentemente 
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se trabaja a partir de la demanda de un tercero que sufre las consecuencias del 
actuar del sujeto, pero éste no demanda nada. 

La función educativa es una función “civilizadora” pues intenta regular el 
goce por la vía del interés y la promesa de futuro y para ello se ayuda de los 
límites necesarios. Por eso es importante hacer la diferencia entre la regulación 
del goce por esa vía y el odio al goce que apunta a la represión directa bajo el 
imperativo de un ideal homogeneizador. 

En este momento histórico las lógicas sociales de homogenización y segre- 
gación son cada vez más fuertes. Cuanto más se insiste, cuanto más se reprime, 
cuanto más se intenta homogeneizar los estilos de vida, más aparecen fenóme- 
nos de rechazo más duros y más consistentes. Entonces, una cosa es intentar 
regular el goce por la vía de los intereses y el consentimiento del sujeto y otra 
cosa es querer borrar esa modalidad de goce para intentar instaurar un universal. 


5.3. La demanda social 


En el campo educativo se habla de la demanda social pero este término 
requiere matices. 

Clásicamente se definía la demanda social como la expresión organizada 
y colectiva de las necesidades de un grupo. Esto implicaba que los miembros 
del grupo ubicaban cuáles eran sus necesidades, las reivindicaban y buscaban 
implementarlas a través de decisiones institucionales. La fuerza del grupo pre- 
sionaría en dirección al cambio de las relaciones sociales instituidas. 

La crítica que se ha hecho a esta perspectiva se ha fundado en que la misma 
implica la construcción de un sujeto colectivo que daría lugar a la creación 
de grupos organizados homogéneos. En la actualidad el trabajo político-social 
se basa en la detección de las supuestas demandas de distintos colectivos. Se 
pasa así de la idea de una demanda generalizada de lo social considerado como 
homogéneo a las demandas sectoriales de lo social definido como integrado 
por colectivos diversos. Se trataría de una fragmentación de lo social y esta 
falta de cohesión implicaría que las necesidades no se explicitarían de manera 
organizada por el grupo. Así, surgen los profesionales especializados en detectar 
las “necesidades” de las que supuestamente se derivarían demandas. 

En realidad se trata de profesionales que interpretan en el marco de deter- 
minadas políticas sociales. Por eso ya Renouard (1990: 11) señalaba que los 
dispositivos de gestión de los distintos síntomas sociales son considerados como 
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respuestas naturales de la sociedad a las demandas sociales, sin embargo, son el 
resultado de las intervenciones, del funcionamiento y de los modos de operar 
de los mismos dispositivos de gestión en el marco de políticas sociales concretas. 

No hay, entonces, demanda del Otro social, sino que hay un discurso (ver 
entrada 16 del Glosario) en juego. El discurso dominante en un momento dado 
da forma a un imperativo de control social acorde a su lógica, es decir, para 
que las cosas marchen conforme a la misma. Las subvenciones que se dan para 
tratar problemas sociales surgen de esos imperativos y, frecuentemente, fun- 
cionan como elemento de control de las mismas instituciones y profesionales 
que las reciben. 

La llamada “demanda social” que se le hace a la educación en este momento 
histórico es un imperativo para que la educación se ocupe de todo. Problema 
social nuevo que surge, inmediatamente se piensa en la educación; la educa- 
ción se debería ocupar de las adicciones, de los problemas familiares, de la vio- 
lencia juvenil, de la ecología, de la educación para la salud... Sin duda que los 
campos de la educación social se amplían y esto es importante. Sin embargo, 
esto mismo hace necesario poder precisar lo que hay en juego. 

Cuando se le adjudica tanto a la educación es que se la quiere transformar 
en un medio de control social directo de las poblaciones. 

La educación es una forma de control social que necesita el consentimiento 
del sujeto y para lograrlo se utiliza un tercer elemento que es la relación con el 
conocimiento, con la cultura. Entonces la supuesta demanda social tiene que 
ser tratada desde esta especificidad del discurso educativo. 

Si se borra el consentimiento del sujeto se trata de imposición y no de edu- 
cación y esto genera malestares varios. Si la educación pierde su relación con el 
saber, con la cultura, es intervención directa. Si los profesionales dimiten de los 
fundamentos de su práctica y se alienan en la doxa acrítica y en los protocolos 
de evaluación, se transforman en agentes de segregación. Estas dificultades 
introducen una desregulación del goce no sólo en los sujetos sino también en 
los agentes. 


5.4. La transferencia 
El psicoanálisis diferencia lo que podríamos llamar el síntoma patológico 


del síntoma que es el modo de ser de cada cual, la forma en que cada uno hace 
vivible la vida a través de un modo de obtener satisfacciones. Es lo particular 
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de cada sujeto y es la base de la diversidad. Este síntoma es una forma de trata- 
miento de lo pulsional, es un regulador del goce que tiene tropiezos pero que, 
de una u otra manera funciona. Cuando se desregula produce el síntoma que 
se considera patológico. 

La educación social trabaja con síntomas sociales pero hay que recordar que 
los mismos se encarnan en sujetos concretos. Las adicciones son un síntoma 
social de este momento histórico pero la educación no trabaja con el nivel 
macrosocial sino que lo hará con sujetos tratando de causar su interés por otros 
objetos, ayudando de este modo a la separación. 

El sujeto da su consentimiento cuando hay transferencia pero la transfe- 
rencia hay que causarla. Es el interés del educador el que causará el interés del 
sujeto porque lo que se transmite es el deseo puesto en juego. 

Pero, ¿cómo producir esa transferencia cuando las propuestas de atención 
son homogeneizadoras y se centran en los protocolos de evaluación? Los pro- 
tocolos privan al profesional de realizar su función y es así un atentado contra 
la relación educativa. 

Bajo transferencia se puede sintomatizar el aprendizaje. Es decir, por la vía 
de la oferta cultural se puede operar una cierta regulación del síntoma, fuera 
de transferencia el goce se extravía aún más. Lo que hay que saber es que las 
modalidades de la transferencia son cambiantes y en este momento las parti- 
cularidades de la fijación son más inestables. 

La relación educativa es una modalidad del vínculo social. El vínculo social 
es el lazo con el otro producido por un discurso. Los vínculos sociales están 
marcados por el momento histórico, por una cultura determinada pero siempre 
tienen carácter sintomático, lo que no quiere decir obligadamente patológico 
sino que se halla en juego la modalidad de obtener satisfacciones del sujeto. 

Pero ¿cuál es la particularidad del lazo social hoy? El modelo es de conexión 
y desconexión y la transferencia es flexible pero igualmente necesaria. 

Por eso el problema no son los niños y jóvenes sino los adultos que van que- 
dando cada vez más fuera del proceso y esto conlleva su propia desautorización 
(se tratará más extensamente en el capítulo 3, apdo. 7). 

Freud advertía que el educador no puede intentar plasmar la vida psíquica 
del niño de acuerdo con sus propios ideales, sino que debe tratar de respetar la 
particularidad del sujeto. Esto es lo previo y sobre ello trabajará la educación. 

La educación tiene la posibilidad de velar lo peor del sujeto, y darle recursos 
para hacer con ello, encaminándolo hacia metas sociales más aceptables, darle 
nuevos vestidos al síntoma. Lo que hay que saber es que el síntoma no puede 
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ser atacado de manera directa porque genera transferencia negativa, que no 
sólo puede expresarse en “problemas de conducta” sino que genera, las más de 
las veces, todo tipo de rechazos. 

El psicoanálisis es un medio auxiliar de la educación pero nunca podrá 
reemplazarla. Freud precisaba que un niño desamparado no es un neurótico y 
no es lo mismo el trabajo “reeducativo” con un adulto, es decir un psicoanáli- 
sis, que “la educación de alguien inacabado”. Es esto lo que el profesional debe 
saber aquilatar y poder detectar también los casos donde, a la problemática del 
desamparo, se suman trastornos graves como por ejemplo una psicosis. 


5.5. Un ejemplo: ¿cómo pensar hoy el tema de la autoridad? 


Es un lugar común decir que hay “falta de autoridad” y que por eso hay 
problemas con los adolescentes de hoy, no sólo en el ámbito familiar sino 
también en el escolar. Los tiempos moralizadores que vivimos abundan en esta 
línea y las supuestas soluciones que se ofrecen tematizan retornos autoritarios. 
Esta orientación hace recaer todo el peso en los sujetos, que supuestamente 
necesitarían el tratamiento de una mano más firme. 

Por eso hay que tratar de pensar el tema de la autoridad desde una perspec- 
tiva más estructural. Para intentar abordar el tema de adolescencia y autoridad 
primeramente tenemos que hacer una breve definición de lo que entendemos 
por autoridad y por adolescencia. 


5.6. Pinceladas de historia 


Se podría hacer la historia de la humanidad a partir de las diferentes moda- 
lidades que ha asumido la relación autoridad-poder. En ese proceso, determina- 
do por los cambios de discurso, se han ido desnudando poco a poco los velos 
de la sacralidad y separando la autoridad y el poder. Para Occidente ese movi- 
miento ha seguido los avatares de la función del padre y ahora la cuestión se 
juega en relación al núcleo de la autoridad. No es lo mismo obedecer por temor 
al castigo que dejarse orientar, pues esto es necesario para la vida. 

Hay que recordar que el término orientación hace referencia a determinar la 
posición o dirección de algo respecto a un punto cardinal. Se deriva de orientar, 
que viene de oriente, del latín or ens, -entis, part. act. de or ri, “aparecer”, nacer”. 
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Se trata de una autoridad que oriente con relación al punto cardinal del 
sujeto y no del autoritarismo del castigo que tiene por horizonte un ideal uni- 
versal. Hoy el castigo casi no tiene efecto, no existe lo ejemplificador porque 
no se sacan consecuencias. Por eso es interesante estudiar las nuevas formas 
“disciplinarias” en la época de lo “políticamente correcto”, como por ejemplo 
el uso que se hace de la medicación. 

Cabe recordar que en la antigúedad el pater familias era el dueño legal del 
hogar y de todos sus miembros. Tenía la responsabilidad de dirigir la familia. 
El pater familias era la autoridad ya que detentaba la patria potestad lo que 
quería decir que era la ley y los demás obedecían. La patria potestad tenía bases 
jurídicas y sagradas. Por eso es interesante ver que en la antigúedad autoridad y 
poder iban juntos y esa unión tenía una garantía divina para sostener un poder 
de vida y muerte sobre el otro. 

La familia anterior a la revolución burguesa era una institución de derecho 
privado para la transmisión de los bienes y el nombre, es decir, la autoridad se 
sostenía en el linaje noble y en el patrimonio. 

La familia burguesa tuvo funciones morales y educativas que vinieron al 
lugar del linaje. Lo que no se transmitía por la sangre se debía hacer por la edu- 
cación. Es decir, se ocupaba de la educación y el cuidado de los niños, lo que 
trajo aparejado nuevos valores para dar sostén: el afecto familiar y la distinción 
del mundo del niño del de los adultos. Rousseau en Emilio o de la educación hace 
una primera formulación de este cambio. La función del padre es mantener y 
educar a sus hijos y junto con esta definición aparece la de la madre y lo que 
se desarrollará luego como supuesto instinto maternal. El padre de la familia 
burguesa aparece como semblante de época con una autoridad que ordena la 
renuncia pulsional y el trabajo con un horizonte de promesa. Pero es un padre 
que, si bien puede tener su lado disciplinario, ha dejado de ser el amo. 

Kant formula muy bien el mandato civilizador de las Luces. La autoridad 
aparece como un ejercicio necesario para ayudar al sujeto a construir el impe- 
rativo que regirá su vida. Es una autoridad que utiliza la disciplina como una 
ayuda (1989: 30): 


“La disciplina convierte la animalidad en humanidad. Un animal lo es y todo por su ins- 
tinto; una razón extraña le ha provisto de todo. Pero el hombre necesita una razón propia; 
no tiene ningún instinto, y ha de construirse él mismo el plan de su conducta. Pero como 
no está en disposición de hacérselo inmediatamente, sino que viene inculto al mundo, se lo 
tienen que construir los demás”. 
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Freud (1989), en su texto sobre Leonardo da Vinci, señalaba la quiebra de la 
autoridad del padre en los jóvenes y la consecuente pérdida de la fe religiosa. 
En realidad esa pérdida de la autoridad del padre se refiere a la familia burguesa 
que no es la de hoy. 

Todas las figuras que encarnaban la autoridad tradicional del Uno, y que 
detentaban un poder que las sostenía, se hallan cuestionadas en sus fundamen- 
tos. La creencia y la barrera del respeto impedían en otros tiempos el cuestio- 
namiento. Si un niño regresaba de la escuela diciendo que el maestro lo había 
castigado, la primera respuesta de los padres solía ser: “algo habrás hecho”. Hoy 
la Iglesia ha tenido que hacer frente a escándalos sexuales, la escuela sufre el 
desprestigio del saber de sus maestros, la medicina se las tiene que ver con la 
pérdida de la confianza en el médico en aras de la automedicación y, al menos 
en España, hay cada vez más denuncias de padres que se dicen maltratados 
por sus hijos. ¿Se trata de pérdida de autoridad o de la pérdida del poder que 
muestra lo que hay detrás de ese velo? 

¿Cómo se sostiene la autoridad sin el poder directo? Porque el poder directo 
hace que el sujeto obedezca, pero esto no es lo mismo que el consentimiento. 

La hipermodernidad muestra no sólo que el rey estaba desnudo. Es intere- 
sante ver este cuento en sus diferentes versiones. El cuento de Andersen “El 
traje nuevo del emperador”, publicado en 1837, trabaja el tema del cuento 
XXXII del Conde Lucanor, publicado entre 1330-35, pero de muy diferente 
manera. Este último es un exempla, que era un género didáctico literario medie- 
val. Entre uno y otro cambia el argumento que sostiene el hecho de que el rey 
va desnudo y nadie se anima a señalarlo, este cambio permite ver la modifica- 
ción en la definición de la autoridad. 

En el cuento del Conde Lucanor el argumento de los embaucadores es que 
tejerán un paño que solo podrían ver “aquellos que eran hijos de quienes todos 
creían su padre”. Por sostener al padre todos dicen ver los vestidos y el rey el 
primero porque si no es hijo de su padre pierde el trono conseguido por el 
linaje. Pero al final uno a quien no le importa ese riesgo, porque no tiene nada 
que perder, dice la verdad. El rey y los demás pueden aceptar la verdad y la 
moraleja es “A quien te aconseja encubrir a tus amigos más le gusta engañarte 
que los higos”. 

En el cuento de Andersen se trata del goce que el emperador encuentra en 
sus vestidos, le agradan los fastos, y el argumento de los truhanes es que no 
podrán ver la tela los estúpidos o los que no son aptos para su cargo. La conclu- 
sión es diferente, ya que el emperador se da cuenta del engaño cuando un niño 
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lo denuncia, pero se dice que hay que aguantar hasta el fin y sigue su camino 
más altivo que antes mientras que los ayudas de cámara continúan sosteniendo 
la cola del vestido inexistente. 

En un caso se trata de sostener al padre con el engaño, en otro, de man- 
tener de manera cínica una ficción. Hoy no se trata ya de los semblantes que 
sostienen al emperador, sino de la deconstrucción del Otro, de los ropajes que 
velaban y que ahora dejan ver sin ningún pudor lo que hay. El individualismo 
quiere decir que cada uno se cree una autoridad en materia de su goce y que 
sobre eso nadie puede mandar. Es lo que la falta de límites ya comienza a pro- 
ducir en los niños y adolescentes. Por ello, frecuentemente, se busca el congra- 
ciarse frente a la pérdida del poder y se intenta la legitimación demagógica. Y 
esta es la puerta abierta del cinismo donde todo parece autorizado porque todo 
sería semblante, con lo que cada uno queda más esclavo de su goce. 


5.7. Adolescencia y pubertad 


La adolescencia como categoría social no puede tomarse como categoría 
universal y homogenizadora pues se configura a partir de un horizonte norma- 
tivo. Por eso cada vez más se tiende a hablar de la misma en plural. 

En nuestra sociedad la adolescencia parece prolongarse cada vez más por la 
falta de estructuras laborales que den acceso inmediato al trabajo. El desfase 
entre una generación y otra está dado por modas, usos y costumbres distintos. 

Es un lugar común decir que no se entiende a los adolescentes, que son 
raros e inexplicables. Rechazar a los adolescentes es rechazar el mundo nuevo 
porque es una franja de edad creadora y rupturista que ensaya sin saber que 
está desplegando una modalidad de goce y que está mucho más preparada que 
los adultos para lo que vendrá mañana. Sin embargo, el enigma que plantea ese 
momento de la vida tiene su fundamento. 

El desfase entre generaciones se hace más marcado en la actualidad. El 
pasaje de la “modernidad sólida” a la “modernidad líquida”, la revolución tec- 
nológica y los cambios que introduce tienen efectos en todos los órdenes. Una 
verdadera revolución es la que puede cambiar los parámetros de la época y esto 
es lo que siempre han hecho las distintas revoluciones tecnológicas. 

La modificación en la consideración de la autoridad ha afectado de fondo a 
la posición del adulto. Esto toca a la educación en general, desde los padres a 
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los profesores y educadores, y pone en primer plano la voracidad del mercado 
que tiene más peso “educativo” que ellos. Hoy quien socializa es el mercado 
con los consecuentes efectos de desregulación. 

La adolescencia, para el psicoanálisis, remite a la pubertad: lo que se halla 
reprimido bajo ese término. Se puede decir que la adolescencia como categoría 
social da cuenta de la forma en que, en una determinada cultura, se entiende 
la pubertad. La pubertad se refiere al momento en que el sujeto se enfrenta 
con la falta de un saber sobre la relación entre los sexos bajo el imperio de lo 
pulsional, que empuja al encuentro y para eso algo debe inventar. Por eso la 
pregunta de esas edades es “¿cómo se hace?” y se elaboran miles de teorías que 
de fondo no sirven demasiado porque se trata de una verdadera experiencia. Es 
decir, que sólo se saber lo que se encuentra cuando se la atraviesa. 

Un aspecto del rechazo de los adultos hacia los adolescentes tiene que ver 
con la manifestación, por parte de éstos, de las propias modalidades de goce y 
sus excesos, inevitables hasta que encuentran su regulación sintomática. 

Freud hablaba de pubertad para señalar un momento de la vida en que la 
aparición de un nuevo quantum pulsional desestabiliza la resolución lograda 
por el sujeto en la infancia. Esto implica cambios en el cuerpo, en la imagen, 
en la relación con el otro, en el régimen de satisfacciones. Se abre la posibili- 
dad de otro acceso al goce que lleva al encuentro con el partenaire sexual, un 
encuentro que no está regulado por el instinto, que no tiene las pautas fijadas 
para la especie sino las condiciones particulares que se han anudado para ese 
sujeto. Lo interesante es que el propio sujeto no sabe cuáles son y las descubrirá 
en el encuentro. 

La pubertad es en este sentido un impasse, la más de la veces turbulento, 
que llevará a una conclusión sobre la forma de “tratar” al otro como partenaire 
sexual. Este tratamiento en un sentido es invención y en otro, reedición de 
antiguas vivencias. 


O Editorial UOC 48 Encrucijadas de la educación social 


5.8. Aportaciones para la reflexión 


Hoy se trata de pensar una autoridad que no ejerce el poder de dirigir la 
conciencia, el modo de goce, sino que orienta. 
Lacan en “La dirección de la cura” (1989: 566) señala: 


“Pretendemos mostrar en qué la impotencia para sostener auténticamente una praxis, se 
reduce, como es corriente en la historia de los hombres, al ejercicio de un poder”. 


La oposición entre sostener auténticamente una praxis y el ejercicio de un 
poder como testimonio de impotencia plantea la cuestión de cómo ejercer una 
autoridad sin el recurso al poder. 

La cuestión es que el núcleo mismo de la autoridad no está en el poder sino 
en el deseo puesto en juego, en la satisfacción que produce el ejercicio de una 
función. 

La autoridad implica el reconocimiento del Otro, es lo que la diferencia 
del autoritarismo, del ejercicio de un poder. Pero no se trata de la demanda 
de reconocimiento que siempre desautoriza, sino del reconocimiento causado 
porque se hace lo que se cree que se debe hacer para sostener la función de 
manera competente y se encuentra en ello una satisfacción aunque no exenta 
de incomodidades en muchos casos. 

La autoridad como instrumento que sirve al sujeto para resolver ciertas 
cuestiones y darle una orientación sólo se sostiene, como se ha señalado, de la 
transferencia y para ello debe haber en juego un deseo. 

Los niños y jóvenes de hoy —que se orientan más por el objeto, que buscan 
la información en Internet- saben reconocer que la única garantía de la autori- 
dad es el deseo. Muchos de sus rechazos son respuestas a las formas anacrónicas 
del poder-goce que velan un deseo muerto. En realidad frecuentemente buscan 
con sus actos despertar en el otro el punto vivo pues necesitan la ayuda de una 
orientación. 

Así, se trataría de pensar una autoridad instrumento, pragmática y flexible, 
que puede dar elementos para que cada uno haga su propio trabajo, encuentre 
su propio tema que es una forma de trabajar su síntoma. Por eso no funcionan 
los programas cerrados y esto es lo que responsabiliza pues permite construir. 
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6. Los modelos y las prácticas de educación social 


Hay una estrecha relación entre cómo se entiende el mundo y la educación 
social y la práctica socioeducativa que se lleva adelante. Un modelo de edu- 
cación social trata de poner en claro cuál es esa concepción del mundo y qué 
considera el agente de la educación social acerca de: 

- el sujeto con el que trabaja, 

- los contenidos de la cultura que transmite y las metodologías empleadas, 

— el marco institucional, 

- su propia función como agente educativo. 


Si este ejercicio no se realiza, por supuesto que el educador actuará, pero no 
necesariamente su desempeño podrá considerarse educativo, ya que el propio 
agente no sabrá a qué está haciendo referencia en sus acciones. 

Vamos entonces a ubicar la relación estrecha entre la práctica y los modelos 
de educación social. 


6.1. El concepto de acción y de acción social 


Si entendemos la práctica de la educación social como la realización de 
acciones de carácter (social) educativo, tendremos que partir por considerar la 
definición de acción y de acción social. 

Vamos a tomar como punto de inicio la definición que aporta Max Weber 
de “acción” y de “acción social”: 


“Por acción debe entenderse una conducta humana (bien consista en un hacer externo o 
interno, ya en un omitir o permitir), siempre que el sujeto o los sujetos de la acción “enlacen” 
a ella un “sentido? subjetivo. La “acción social”, por tanto, es una acción donde el sentido 
mentado por su sujeto o sujetos está referido a la conducta de “otros”, orientándose por ésta 
en su desarrollo. [...] En modo alguno se trata de un sentido “objetivamente justo” o de un 
sentido “verdadero” [...]. “Acción? como orientación significativamente comprensible de la 
propia conducta, sólo existe [...] como conducta de una o varias personas “individuales”. 
[...] ya que tan sólo estas pueden ser sujetos de una acción orientada por su sentido”. 
(Weber, 1977: 5-12) 


Weber enfatiza que toda acción social se establece entre dos o más sujetos 
individuales, quienes atribuyen un sentido a la acción propia con relación a la de 
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los demás. Sólo los sujetos individuales son capaces de crear, atribuir sentido. Éste 
termina orientando el accionar de cada uno. Ahora bien, ese sentido no es sino la 
interpretación que cada actor realiza subjetivamente, y de cuyas “causas” (por qué 
interpreta de una cierta manera y no de otra) no puede dar cuentas. Dice Weber: 


“Toda interpretación persigue la evidencia. Pero ninguna interpretación de sentido, por 
evidente que sea, puede pretender [...] ser también la interpretación “causal? válida. En sí 
no es otra cosa que una “hipótesis? [...] Con frecuencia “motivos” pretextados y “represiones” 
(es decir, motivos no aceptados) encubren, aun para el mismo actor, la conexión real de la 
trama de su acción, de manera que el propio testimonio subjetivo, aunque sincero, sólo tiene 
un valor relativo”. (Op. cit.: 9) 


La insistencia de Weber en la cuestión subjetiva nos aproxima a la diferencia 
que ya introduce Aristóteles? entre praxis y poiesis y que retoma, entre otros, 
Hannah Arendt.” Vamos a detenernos unos momentos en estas cuestiones. 
Arendt (1993: 201-202) parte de la etimología de la palabra “actuar” (en griego, 
archein, “tomar una iniciativa”, “comenzar”. Escribe: 


“En la propia naturaleza del comienzo radica que se inicie algo nuevo que no puede espe- 
rarse de cualquier otra cosa que haya ocurrido antes. Este carácter de lo pasmoso inesperado 
es inherente a todos los comienzos y a todos los orígenes. [...] El hecho de que el hombre 
sea capaz de acción significa que cabe esperar de él lo inesperado, que es capaz de realizar 
lo que es infinitamente improbable”. 


Más adelante, la autora precisa dos características fundamentales de la 
“acción” (pp. 214 y ss.): 


1) “al margen de su contenido específico, siempre establece relaciones y por lo tanto tiene 
una inherente tendencia a forzar todas las limitaciones y cortar todas las fronteras”. 


2) “inherente falta de predicción. No es simplemente una cuestión de incapacidad para predecir 


9. Aristóteles distingue entre praxis (acción) y poiesis (producción, fabricación): “la acción y la pro- 
ducción son de distinto género” (Ética a Nicómaco, 1140b3). Poiesis es producción de una obra exterior 
al sujeto (agente), quien la realiza según un fin previo. Hay diversos fines y, por tanto, diversas 
actividades para obtenerlos (construir una mesa, esculpir una estatua...). La praxis es una acción y, 
como tal, lleva en sí misma su propio fin, no busca fabricar un objeto dado. 


10. Hannah Arendt (Hannover 1906 — Nueva York 1975). Filósofa, discípula de Husserl y de 
Heidegger. Profesora en varias universidades y autora de textos fundamentales para el pensamiento 
contemporáneo, como por ejemplo La condición humana o Los orígenes del totalitarismo. Estos temas 
también son considerados, en el plano pedagógico, por Philippe Meirieu en su libro Frankenstein 
educador, Barcelona: Laertes, 1998, pp. 61 y ss. 
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todas las lógicas consecuencias de un acto particular, en cuyo caso un computador electrónico 
podría predecir el futuro, sino que deriva directamente de la historia que, como resultado de la 
acción, comienza [...]. El problema estriba en que cualquiera que sea el carácter y contenido de 
la subsiguiente historia [...] su pleno significado sólo puede revelarse cuando ha terminado”. 


Arendt retoma la diferencia radical entre acción (praxis) y fabricación (poiesis). 
Esta corresponde a un hacer del que resulta un producto tangible y cuyo proceso 
está establecido de antemano, guiado por un fin ya previsto. La fabricación, en 
este sentido, no depara sorpresas: se espera que los resultados sean estrictamente 
los previstos, pues excluye totalmente del procedimiento al ejecutor, borrando así 
la posibilidad de cualquier incidencia subjetiva. La acción desvela la “fragilidad 
de los asuntos humanos”, por ello, dice Arendt, a lo largo de la historia consta- 
tamos innumerables intentos de “reemplazar el actuar por el hacer” (p. 241), “para 
adentrarse en la solidez de la quietud y el orden” (242). Veremos más adelante cómo 
ciertas instituciones que dicen operar en nombre de la educación producen ver- 
daderos procesos de fabricación, donde no sólo se borra al sujeto de la educación, 
sino al propio agente (la aplicación del SAVRY en algunas instituciones de Justicia 
Juvenil, de la Generalitat de Catalunya, las llamadas precisamente centros educati- 
vos, deviene un ejemplo paradigmático) (ver capítulo 2, apdo. 2.3). 


6.2. El concepto de acción / praxis educativa 


A diferencia de la acción o la acción social en sentido weberiano, en la 
acción educativa el agente no responde de manera directa a la acción del suje- 
to de la educación considerada (sólo) desde su interpretación subjetiva. No es 
un mero intercambio, en igualdad de posiciones, donde cada actor responde 
al otro orientado por la atribución de sentido a la acción del otro. Este es el 
primer punto clave en la práctica educativa. Dicho en otros términos: el agente 
no responde de manera inmediata a la demanda que el sujeto formula. Ejerce 
una suerte de “suspensión” de la respuesta,'' en el sentido de poder crear un 
espacio de interrogación acerca de “a qué se va a responder” y “por qué”. Y si 
tal respuesta favorecerá el vínculo educativo con el sujeto o representará un 
obstáculo innecesario. 


11. Podemos recordar la “puesta entre paréntesis” o epojé fenomenológica: suspender temporal- 
mente el juicio a la espera de un nuevo examen del mundo (ver en un diccionario especializado la 
filosofía de Husserl). 
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En educación (y en educación social), nos encontramos frecuentemente con 
respuestas O con procederes que, nos parece, nada tienen que ver con lo que 
intentamos transmitir o proponer. Es como si el sujeto al que nos dirigimos, en 
realidad, no respondiera a lo que le estamos planteando, sino que nos situara en 
otro escenario, donde él pone en juego otro acto. Por eso no procede que el edu- 
cador responda, por ejemplo, a situaciones de violencia con violencia (también 
llamada eufemísticamente, contención). Insistimos en interponer, entre el sujeto 
y el educador, un campo intermedio: la profesionalidad. Esta permite abrir un 
espacio para que el educador se interrogue ANTES de responder, es decir, pos- 
ponga la acción hasta poder formular una hipótesis acerca de qué acto desempe- 
ña el sujeto y a quién se dirige. Sabiendo que, como señala Weber, son hipótesis 
ya que ni el propio sujeto de la acción puede dar cuenta de lo que causa su acto. 

Esto no significa que no haya que responder al sujeto en sus interpelaciones 
cotidianas, sino que, frente a aquellas situaciones que percibimos como com- 
plejas (e incluso fuera de lugar), no se avancen respuestas que comprometan el 
propio proceso educativo, es decir, el establecimiento o el mantenimiento del 
vínculo necesario para la praxis educacional. 

Por tanto, la acción educativa no es una respuesta directa con relación a 
una interpretación subjetiva o de otorgamiento inmediato de sentido. Es una 
respuesta mediada. 


6.2.1. Pero ¿qué es lo que media o intermedia en la acción educativa? 


En una primera aproximación, se puede señalar que la primera mediación 
entre el sujeto y el agente de la educación social está dada por: 

- la formación profesional, que permite al agente la reflexión sobre la praxis; 

— los intereses culturales que sostienen (a) cada uno de los actores. 


En referencia a la primera cuestión, proponemos que el educador no sea 
meramente el agente de una acción (social) orientada solamente por sus inter- 
pretaciones subjetivas, sino que tenga otras referencias a la hora de orientar su 
práctica educacional. De allí la importancia de su formación. No obstante, hay 
que entender que no se trata de ahogar la educación en el corsé de las planifi- 
caciones y evaluaciones, que erradican lo que de acción aquella conlleva. 

El tema de los modelos de educación social es, pues, la ocasión de formalizar 
algo respecto a la acción educativa. El modelo no es una idea previa que hay 
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que copiar. Por eso nos aleja irremediablemente de la idea de planificación edu- 
cativa. Por ello situamos la acción (praxis) en relación al modelo que permite 
pensar y relanzar la acción, mientras que la planificación se ubica en relación 
al “hacer”: poiesis o fabricación. En efecto, la planificación es un intento de 
“prever” lo que tiene que pasar, temporalizando los pasos a hacer y estable- 
ciendo los logros correspondientes a cada paso. Por el contrario, el modelo se 
plantea como un espacio de reflexión acerca de la acción (praxis) educativa, 
que posibilita formular hipótesis: qué nociones se están poniendo en juego, 
qué está pasando, qué conflictos aparecen, por qué. Pero que no establece un 
fin previo, sino que se abre a los acontecimientos, a la imprevisibilidad que 
supone la consideración del otro como sujeto. 

En referencia a la segunda cuestión, los intereses culturales, vamos a traer 
nuevamente las palabras de H. Arendt (op. cit.: 206): 


“La acción y el discurso se dan entre los hombres, ya que a ellos se dirigen [...] aunque su 
contenido sea exclusivamente “objetivo”, interesado por los asuntos del mundo de cosas en 
que se mueven los hombres [...]. Dichos intereses constituyen el significado más literal de 
la palabra, algo del “inter-est”, que se encuentra entre las personas y por lo tanto puede rela- 
cionarlas y unirlas. La mayor parte de la acción y del discurso atañe a este intermediario, 
que varía según cada grupo de personas, de modo que la mayoría de las palabras y actos 
“se refieren” a alguna objetiva realidad mundana, además de ser una revelación del agente 
que actúa y habla”. 


Sin el claro reconocimiento de lo que está fuera de cada uno, el mundo, la 
acción educativa se transforma en un proceso que insiste sobre la persona: una 
pura intervención sobre un sujeto puesto en el lugar de objeto. La acción educa- 
tiva no insiste, sino que consiste/existe en el encuentro y vínculo de agente 
y sujeto EN EL MUNDO DE LA CULTURA (donde, en términos arendtianos, 
se despliegan palabra y acción). El mundo es lo que se pone en juego, lo que 
inter-est. El agente de la educación social como representante del mundo (Arendt, 
1996: 201) enseña (instruye, en el lenguaje de los clásicos), y el sujeto de la 
educación social se apropia de lo dado. Es decir, en la acción educativa juegan: 

- lo dado (la cultura plural), lugar del inter-est y del anudamiento del vínculo 
educativo, 

- y los sujetos particulares (agente y sujetos de la educación social), que se 
abren a la imprevisibilidad de los encuentros, con sus modalidades parti- 
culares, su singularidad intransferible. 

Estos temas ya fueron abordados, en su reflexión sobre la educación, por 

Johann Herbart, quien, precisamente, funda allí la disciplina llamada pedagogía. 
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6.2.2. Herbart y las tres cuestiones que fundan la pedagogía 


Haremos una breve presentación de tres de las nociones cruciales de Herbart 
(1983), en su texto fundador de la pedagogía moderna. 

1) Primera cuestión: formación pedagógica (saber y reflexión), para la 
acción y la comunicación de experiencias. 


“He exigido del educador ciencia y reflexión [p. 9]. [...] La pedagogía es la ciencia que 
necesita el educador para sí mismo. Pero debe poseer la ciencia para comunicarla” (p. 10). 


2) Segunda cuestión: educación e instrucción en necesarias relaciones de 
reenvío. 


“[...] debo confesarlo aquí, yo no puedo concebir la educación sin la instrucción e, inver- 
samente, no reconozco instrucción alguna que no eduque. [p. 11] [...] Pero, a fin de hacer 
resaltar más esta idea general, la educación por la instrucción, detengámonos en la opues- 
ta, la educación sin instrucción. Ejemplos de ello se ven frecuentemente. Los educadores, 
tomados en general, no son precisamente las personas que poseen conocimientos más vas- 
tos. Pero hay algunos que apenas saben nada o que no aciertan a aplicar pedagógicamente 
lo que saben, y que, sin embargo, se entregan con gran ardor a su trabajo. ¿Qué pueden 
hacer ellos? Se apoderan de los sentimientos de su discípulo, le retienen por este lazo y sacu- 
den sin cesar este tierno espíritu en una forma tal que no puede pertenecerse a sí mismo. 
¿Cómo se puede formar así un carácter? El carácter es la firmeza interior; pero ¿cómo puede 
un hombre arraigar en sí mismo si no le permitís contar consigo para nada, si no le dejáis 
ni aun confiar en su propia voluntad para tener resolución? Sucede frecuentemente que el 
alma del niño conserva en lo más profundo de ella un rincón en el cual no penetráis, y en 
el cual, a pesar de vuestro asalto, vive tranquila para sí, teme, espera, proyecta planes que 
tratará de realizar en la primera ocasión propicia y que, si tienen buen éxito, fundarán un 
carácter precisamente en el lugar que no conocéis. Justamente por ello suelen guardar tan 
poca relación los propósitos y los resultados en educación” (pp. 12 y 13). 


3) Tercera cuestión: o el inter-est o la inmediatez del otro. 


“El concepto de instrucción presenta un carácter muy acentuado, por el cual nos orienta- 
remos fácilmente. En la instrucción hay siempre un tercer elemento, con el cual se ocupan a la 
vez el maestro y el alumno. Por el contrario, en los restantes cuidados educativos, el educador 
tiene inmediatamente a la vista al alumno, como el ser sobre el cual ha de obrar, y que 
ha de permanecer pasivo respecto a él” (p. 207). 


En síntesis, 
a) La acción educativa tiene su especificidad en términos aristotélicos, aren- 
dtianos y herbartianos: 


O Editorial UOC 55 El lugar de los “modelos” 


- no pretende “fabricar” personas, sino mostrar posibilidades cultura- 
les; 

- se despliega en torno al tercer elemento: el espacio del interés o de la 
cultura plural; 

- en el espacio del inter-est es posible crear y sostener el vínculo educa- 
tivo; 

b) El educador requiere de la profesionalidad para llevar adelante la acción 
educativa: 

- el educador requiere formación para sí (para no equivocarse en la 
orientación de su acción educativa); 

- el educador requiere dicha formación para intercambiar con otros: 
confrontar su práctica, comunicar avances y realizar aportes, para 
conceptualizar sus dificultades, buscar otras modalidades de acción, 
etc. 


6.2.3. La invención de Herbart: vínculo / interés 


6.2.3.1. El inter-est 

Hemos dicho que Herbart es considerado el fundador de la pedagogía. Y lo 
es por haber podido conceptualizar que la educación consiste en, al menos, 
dos trabajos sobre la cultura. Un trabajo que realiza el agente de la educación 
(transmisión de patrimonios o herencias culturales) y otro trabajo que realiza el 
sujeto de la educación (apropiación, transformación de las herencias culturales). 

Para graficar esta aparentemente simple formulación herbartiana (y que 
corresponde a la tercera cuestión que hemos planteado más arriba acerca de la 
acción educativa), podemos recurrir al siguiente esquema: 
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5011310) 
AGENTE 


CULTURA 


Suele suponerse una relación directa entre A y S. Sin embargo, lo que 
Herbart enseña es que dicha relación, lejos de ser directa, es de carácter terna- 
rio, esto es, mediada por el tercer elemento (C). 

Esta es la clave de la educación: en la medida en que el educador está inte- 
resado en la cultura plural (algo allí le hace signo), promueve que el sujeto, a 
su vez, establezca un vínculo peculiar en relación a ésta. 


Es la diferencia entre “acción social” y “acción educativa”: el inter-est 
cobra relevancia central, definitoria de la relación: acción social educati- 
va, no es una acción social en sentido general (orientada para cada actor 
en términos de la interpretación subjetiva de la acción del otro), sino en 
el específico de su adjetivación como educativa (mediación del inter-est). 


Ahora bien, son series diferentes las que aparecen con relación al vector A-C 
que las que aparecen en el vector S-C. Tomamos aquí la noción de vector en su 
sentido etimológico: “que conduce”. 
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En lo que a los sujetos concierne, ni los intereses ni los resultados son pre- 
visibles. Hay que perseverar en la transmisión, pues no sabemos dónde recaerá 
la mirada del sujeto ni dónde ni cómo orientará sus quehaceres, qué le hará 
signo. El sujeto también lo desconoce. 

Y aquí encontramos una de las paradojas centrales de la educación: pues si 
bien se trata de una acción desveladora del mundo ante el sujeto, no podemos 
calcular cuáles serán los caminos que este escogerá con relación al mundo. 
Podríamos plantearlo en los siguientes términos: a mayor riqueza educativa, 
más imprevisible se vuelve el futuro del sujeto de la educación. 

Ahora bien, decíamos que estamos hablando de dos series diferentes... 


a. El vector A-C: 

Se trata de los vínculos que el educador teje con relación a la cultura. Aquí resi- 
de una clave para desvelar la posición del sujeto de la educación en relación a C. 

Si el educador se ve concernido por la cultura, por los tiempos en que vive, 
asume -como decía Hannah Arendt la responsabilidad del mundo. 

¿Qué queremos decir con esto? En primer lugar, el agente se propondrá 
pasar las herencias culturales que ha recibido. Sin embargo, en un sentido, 
se pasa un plus respecto de lo que cada generación ha recibido: se trata de la 
cultura acrecentada, modificada, a su vez, por los contemporáneos. Y, en otro 
sentido, no se pasa “todo” lo recibido: nuestros vínculos con la cultura también 
entretejen olvidos, lagunas, materiales que hemos desechado, perdido, aban- 
donado... Y a veces son esas lagunas (como señala H. Tizio) las que despiertan 
el interés del otro. 

Así, pues, lo importante en el acto educativo, es -como decía Herbart 
nuestro propio interés por la cultura: que no nos sea indiferente, que algo allí 
nos haga un signo de manera particular (algo de la cultura que motoriza algo 
del deseo del agente). A su vez, el profesional de la educación es responsable 
de pasar aquellos elementos de la cultura que, en el curso de las generaciones, 
han quedado decantados como fundamentales: claves de acceso a lo que cada 
cultura define como humano y claves de acceso a la contemporaneidad del 
momento histórico. 

En síntesis, el acto educativo, en lo que concierne al vector A-C, consiste 
en que el educador remita a la actualidad del mundo (lo nuevo que está en 
juego en educación), traspasando un verdadero interés por las claves de acceso 
(lo viejo que está en juego en educación). El acto educativo deviene, en estos 
términos, un paradojal encuentro-choque de lo viejo y lo nuevo. 
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En efecto, la acción educativa entrelaza viejos y ultranovedosos elementos: 
desde la lectoescritura que da la clave para entrar en los dominios de los cuen- 
tos, la literatura, la vida social; pasando por las matemáticas que nos permiten 
acceder a nuevas complejidades, llegando al mundo digital y sus redefiniciones 
del viejo mundo. 

Si el educador se hace cargo del mundo ante el niño, le pasará las llaves 
con las que él, a su vez, encontrará, inventará y también meramente soportará 
futuros hoy ciertamente indescriptibles. Los adultos con los que trabaje el edu- 
cador pueden así acceder a algo nuevo, en la medida del reconocimiento y la 
valoración de su propio bagaje en tanto adultos ciudadanos. 

La acción social educativa promueve la culturalización de los sujetos toman- 
do en cuenta las particularidades de cada uno: dando lugar a sus tiempos de 
producción, a sus compases de espera, a sus espacios de juego, a los otros espa- 
cios y tiempos que han de sustraerse necesariamente a la acción educativa (no 
puede pretenderse que TODO sea educativo, es necesario que el sujeto entable 
otras relaciones con los otros y con el mundo). 

El gran descubrimiento de Herbart consiste en haber conceptualizado que 
un educador entretenido, ocupado en y con la cultura (su inter-est), es capaz 
de promover, en el sujeto de la educación, la búsqueda de nuevos horizontes. 
Es la enseñanza contenida en ese viejo refrán catalán: un bon mestre, sota un pi 
fa escola... 


b. El vector S-C: 

Esta otra serie, que se irá construyendo en el vector S-C, es radicalmente 
diferente de la anterior. Los tiempos son distintos, las modalidades son distin- 
tas. Los efectos de cultura que allí se produzcan serán, en un sentido, absoluta- 
mente diferentes a los alguna vez esperados por los agentes de la educación y, 
en otros, quizá, coincidentes... Pero ignoramos cuáles terminarán siendo unos 
u otros. Si cada uno piensa, por ejemplo, en su biografía escolar y en sus itine- 
rarios del pasado y los presentes, podrá aproximarse a estas cuestiones. 

Si bien todo sujeto humano es susceptible de ser sujeto de la educación, 
no siempre se está dispuesto a consentir realizar lo que Hegel llamaba el arduo 
trabajo civilizatorio de la educación. Así que, en primer lugar, respecto a niños 
y adolescentes, lo que se abre para ellos es un compás de espera. Un tiempo 
durante el cual éstos buscan y deciden acerca de los lugares posibles para poder 
saber acerca del mundo complejo y vasto. Sin que esos recorridos tengan una 
lectura negativa acerca del sujeto: no sabemos cuáles son los tiempos de cada 
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uno. Los adultos no son estrictamente sujetos de la educación (Arendt, 1998). 
Pues son ciudadanos a los que compete la arena política para la defensa de sus 
derechos. Claro que pueden aprender, pero les compete a cada uno de ellos 
decidir acerca de su posición ante los aprendizajes. Otras posiciones pedagógi- 
cas llevan a la infantilización de los adultos, borrando su inscripción política 
y su lugar de productor cultural, para subsumirlos en una suerte de pasividad: 
meros objetos de las intervenciones, en las que el profesional sabe qué es lo que 
necesitan y cómo lograrlo. 

El profesional se enfrenta a distintas dimensiones temporales que debe con- 

siderar en su trabajo: 

- tiempos de trabajo con relación a la cultura, o tiempos de conexión on line, 

- tiempos de trabajo del sujeto, o tiempos en stand by..., 

- tiempos con relación a la institución, los grupos de trabajo, etc., que sue- 
len ser los tiempos de la inmediatez, del aquí y ahora. La gestión no es 
praxis educativa, pero ningún agente realiza sólo acción educativa por 
ello se trata de estudiar para qué y cómo se articulan. 


6.2.3.2. El vínculo educativo 

La actualidad histórica introduce un elemento muy interesante en el campo 
educativo: hoy los niños son más permeables que muchos adultos a las innova- 
ciones tecnológicas. Manejan mejor las videoconsolas; la interpretación de los 
lenguajes icónicos, los mundos virtuales; pareciera que nada de las tecnologías 
de la información les es ajeno. 

¿Supone esto que los niños pueden tener una relación con la cultura inde- 
pendientemente del vector A-C antes señalado? Si esto es así, y según las ense- 
ñanzas de Herbart, estaríamos ante la disolución misma del vínculo educativo. 
O, en un sentido más amplio, de la ruptura de todos los vínculos sociales, pues 
ninguna obligación social nos convocaría ya a hacernos cargo del mundo. 

Podemos avanzar que no se trata de la disolución, sino de la necesidad de 
precisar, hoy, sus posibilidades y sus riesgos, en un sentido amplio. Pues en lo 
particular no hay prescripción posible: cada niño requiere que algún adulto se 
haga cargo de él para sobrevivir. Podemos y debemos (como profesionales que 
somos) discutir cómo entendemos al mundo en cada momento histórico. Sin 
embargo, lo que es indiscutible es que la persona humana requiere del otro 
para su sobrevivencia. Por supuesto, este otro adoptará la modalidad que sea 
según la época, las costumbres, la cultura del momento histórico y del entorno 
particular en el cual se nazca. 
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El mundo, como humano que es, es herencia cultural. Hay que entrar en él 
y, allí, abrirse camino. La educación insinúa brechas al traspasar algunas claves 
de acceso: aquellas inicialmente imprescindibles para entrar en las complejas 
construcciones culturales. 

La palabra vínculo, en su sentido etimológico en las lenguas romances, ya 
implica dos acepciones: 

- Vinculum, atadura. Así, entenderemos vínculo como amarre del sujeto a 
la cultura en la medida en que éste habrá de canalizar allí sus intereses. 

- Vinculum, brinco: Cuando pasa a las lenguas romances, se transforma en 
juego. Hace referencia a los aros y otros juguetes de forma anular que utilizaban 
los niños y, por extensión, a sus actividades de brincar, retozar, jugar. 


De donde, por un lado, el vínculo se abre a algo del orden del goce y, por 
otro, remite a las reglas de juego? de la cultura. Ciertamente, estas vinculaciones 
que atrapan en sus redes (tradiciones, lengua, modos de ver e interpretar el 
mundo...) a los recién llegados (tal como Arendt llama a los niños y adolescen- 
tes), los instituirán como sujetos humanos: sujetos “de” y “a” la cultura. 

A la educación social le es irrenunciable vincular a los sujetos a la cultura. 
Así, a modo de brújulas en el abigarrado mundo humano, las claves de la lec- 
tura, de la escritura y las operaciones matemáticas permitirán ir construyendo a 
cada uno itinerarios que son, a la vez, amarres a lo viejo de la cultura y apertu- 
ras a lo inédito, a lo por venir. Es necesaria esta base que se nutre de lo que las 
generaciones precedentes han ido construyendo (desarmando y olvidando...), 
para no flotar a la deriva (este tema lo retomaremos en el capítulo 3). Es nece- 
saria esta base para poder inventar algo nuevo; para percibirse como sujeto 
humano y portador de derechos. Para no ser arrojados a lo que Bauman (2005) 
denomina los vertederos humanos. La educación social está allí: para que algo de 
lo humano pueda advenir en medio de las inhumanidades del mundo actual. 
Por lo tanto, una de las primeras (pre)ocupaciones de la acción social educati- 
va es ver cómo se tramitan estos primeros lazos con la cultura: cómo reenviar, 
por ejemplo, a jóvenes y a adultos a la lectura de textos (hay experiencias muy 
interesantes, podemos citar la tertulia literaria en el Centro Cívico de Nou 
Barris); cómo, por ejemplo, lanzar a la aventura científica y matemática, a la de 


12. ELÍAS, N. (1987): Sociología fundamental. Barcelona, Gedisa (cap. 3: Modelos de juego). Este es 
un libro de gran interés para ver ciertos giros en el tratamiento de las cuestiones sociales. Es, sin 
duda, una sociología fundamental. 
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la música, etc. a los chicos del llamado “fracaso escolar” (también hay aquí un 

sinnúmero de experiencias interesantes y animamos al lector a descubrirlas). 
Calvino presenta en Ciudades invisibles una serie de relatos que Marco Polo hace 

al Kublai Kan, emperador de los tártaros. Al final, el Gran Kan le dice a Marco Polo: 


“—Todo es inútil, si el último fondeadero no puede sino ser la ciudad infernal, y 
donde, allí en el fondo, en una espiral cada vez más cerrada, nos absorbe la corriente”. 


Y Marco Polo le responde: 


“—El infierno de los vivos no es algo por venir; hay uno, el que ya existe aquí, 
el infierno que habitamos todos los días, que formamos estando juntos. Hay dos 
maneras de sufrirlo. La primera es fácil para muchos: aceptar el infierno y volverse 
parte de él hasta el punto de dejar de verlo. La segunda es arriesgada y exige atención 
y aprendizaje: buscar y saber reconocer quién y qué, en medio del infierno, no es 
infierno, y hacerlo durar y darle espacio”. 


Actividades sugeridas 


A continuación, se plantean algunas actividades a modo de sugerencias, de 
ocasiones de visitar desde otras perspectivas, con otros elementos, los temas 
tratados a lo largo del módulo. Se invita al lector a realizar sus aportaciones, a 
interpretar (y reinterpretar) lo que se ha ido presentando, así como a aprove- 
char lo que las tecnologías nos ofrecen: escuchar de manera directa y a viva vOz 
algunos autores, en este caso Hannah Arendt. 

* Detenerse a pensar ¿Por qué es importante que los sujetos de la educación 
social sepan leer, escribir y contar? ¿Cómo puede la educación social, que tiene 
tantos cometidos, incidir es estas cuestiones? 

e Clarificar y precisar ciertas nociones: Construir un cuadro comparati- 
vo de los conceptos de práctica educativa; acción educativa; modelo de educación 
social; sujeto; agente; cultura... 

. Buscar ejemplos (de películas, de libros, de prácticas que se conozcan) 
que ilustren las lógicas desde las que se pretende responder al reto estructural 
de la educación. 
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e Visionar la entrevista (3* parte) que Gúnter Gaus!* realiza a Hannah 
Arendt en 1964: http://www.youtube.com/watch?v=AXB5zxK_Hgk. 
» Repensar, a la luz de las aportaciones de Arendt, las siguientes cuestiones: 

- ¿Por qué la educación no consiste (no puede consistir) en amar? 

- ¿Cómo entiende la autora la noción de mundo en la época en que se 
realiza la entrevista? ¿Qué se puede derivar de esta noción al campo 
de la educación social? 

— Aislamiento y consumismo versus la aventura de la acción. La aven- 
tura de la educación (social). 
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Capítulo II 


El control social 


Violeta Núñez 


1. Introducción 


¿Por qué hablar de higienismo? Una de las razones fundamentales estriba 
en que, en estos momentos, registramos un retorno de este discurso de finales 
del siglo xvm. En efecto, hoy las políticas públicas se enmarcan en el discurso 
del neohigienismo. A lo largo del módulo realizaremos los siguientes trayectos 
para dar cuenta del proceso y ver sus impactos en la actualidad: 

1) una primera y breve aproximación a la emergencia de la higiene, como 

disciplina médica, desde una perspectiva histórica; 

2) una presentación del pasaje de la higiene al higienismo, reseñando las 
categorías que emplea y algunos efectos que han producido; 

3) también señalaremos las modalidades propias de este momento histórico 
en la configuración de los discursos científicos (las tecnociencias) y del 
poder (el tecnopoder); 

4) luego, un recorrido por dos ejemplos en los que vemos concretados los 
discursos de control del higienismo y del neohigienismo, en dos momen- 
tos históricos, en el pasado y en la actualidad, en Cataluña; 

5) para finalizar, realizaremos una recapitulación acerca de lo trabajado en 
el módulo y algunas reflexiones acerca de la educación, a fin de señalar 
las diferencias entre los modelos de acción socioeducativa y los modelos 
de control poblacional. 
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2. El higienismo: del siglo xix en la actualidad 


2.1. Breve aproximación histórica 
2.1.1. Cuestiones generales 


En primer lugar cabe destacar que el vocablo higiene es de origen griego. Ha 
pasado a las distintas lenguas latinas desde el francés (lengua en la que se data 
su uso ya en 1550). Es admitido por la RAE en 1843, y desde entonces designa 
a la “concepción de la medicina que consiste en la conservación de la salud 
previniendo las enfermedades”. 

En Europa, desde la publicación en 1790 de la obra del médico vienés J. 
P. Frank, titulada La miseria del pueblo, madre de enfermedades, la higiene, que 
entonces formaba parte junto con la medicina legal de la llamada medicina 
pública, fue objeto de legislación. Higienistas como Turner, Louis, Chaussier, 
Fodéré, Chadwick, Villermé o Virchow contribuyeron con sus estudios a refun- 
dar la higiene, como ciencia profiláctica y disciplina médica independiente de 
aquéllas, dotándola de un cuerpo doctrinario propio. 

Así, la higiene abarcará todos los campos posibles de actuación en la rela- 
ción entre la sociedad y las enfermedades, constituyéndose en una disciplina 
médico-social. Será situada en la primera línea de lucha por la erradicación 
de ciertas enfermedades que se desarrollaban con más frecuencia en el medio 
urbano (como la fiebre amarilla o el cólera morbo), y que afectaban a la mayor 
parte de la población, especialmente aquella conformada por las clases más 
bajas, trabajadores, obreros y sus familias, cuyas condiciones de vida y de tra- 
bajo eran míseras e insalubres. 

La higiene es así una disciplina de la modernidad “sólida”. Surge en el pasaje 
del modo feudal al capitalista. Sus orígenes son contemporáneos a la Revolución 
Francesa. La bandera del Iluminismo “el saber os hará libres”, encuentra en este 
corpus académico y profesional una fórmula de lucha contra las tinieblas de la 
ignorancia y la miseria a través de la fórmula de la prevención. 

Imbuida del espíritu ilustrado, la higiene buscará atrapar lo social (por 
definición inasible) en sus categorías de análisis, construyendo incansable- 
mente los cuadros clasificatorios. Como ejemplo vamos a tomar una parte de 
la propuesta que plantea J. Courmont, a comienzos del siglo a comienzos del 
siglo xx, en su Manual de higiene (Barcelona: Espasa). El autor ejemplifica con 
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diversas clasificaciones el contenido de la higiene, indicando que “cada uno 
de estos grupos y otros que puedan agregarse, es capaz de nuevas subdivisiones”. 
Courmont propone dos grandes subdivisiones que, a su vez, se ramifican en 
nuevas categorías y estas, a su vez, en otras nuevas y así incesantemente, según 
sea necesario. Vamos a señalar algunas: 


de la piel 


agentes externos 


humana 


Higiene 
profiláctica 


adolescente 


profiláctica (individuo) adulto (profilaxis de las 
enfermedades familiares) 


higiene social o moral 


Eugenesia o 
prostitución 


contagios 


[..] 


escolar 
militar 
naval 

industrial [...] 


eugenesia propiamente 
dicha o eugenesia cultural 
(raza) 


higiene pública o física 


Este ejercicio clasificatorio, propio de todo discurso que pretenda el control 
absoluto de la realidad a la que se refiere, muestra con la perspectiva del tiempo 
histórico transcurrido la inoperancia del sistema. Así se desvela que se trata no 
de un enunciado científico, sino de una construcción analógica (consultar en el 
Glosario la entrada 37: “modelos analógicos”). Como toda construcción analógica, 
se sostiene en una determinada visión del mundo. Fue Jeremy Bentham (entre 
finales del siglo xvi y comienzos del xix) quien dio estatuto pretendidamente 
filosófico-científico a esta manera de conceptualizar el mundo (consultar la entrada 
4 del Glosario). 
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El escritor Jorge Luis Borges parodió esta afición clasificatoria en un célebre 
cuento titulado “El idioma analítico de John Wilkins” (publicado por primera 
vez en la colección Otras inquisiciones, en 1952): 


“[...] Esas ambigiedades, redundancias y deficiencias recuerdan las que el doctor Franz 
Kuhn atribuye a cierta enciclopedia china que se titula “Emporio celestial de conocimientos 
benévolos”. En sus remotas páginas está escrito que los animales se dividen en (a) perte- 
necientes al Emperador, (b) embalsamados, (c) amaestrados, (d) lechones, (e) sirenas, (f) 
fabulosos, (8) perros sueltos, (h) incluidos en esta clasificación, (i) que se agitan como locos, 
(¡) innumerables, (K) dibujados con un pincel finísimo de pelo de camello, (1) etcétera, (m) 
que acaban de romper el jarrón, (n) que de lejos parecen moscas”. 


2.1.2. La eugenesia y el concepto de prevención 


La eugenesia (del griego eu y del latín genea: “de buena raza*, bien nacido”), 
aparece como “el estudio de las razas humanas cuyos métodos se dirigen a perfec- 
cionar las cualidades de los grupos y a reducir sus defectos. De allí que la eugenesia 
se inspire en una higiene apropiada para impedir los determinismos morbosos o ata- 
jarlos en sus manifestaciones”, según dejaba constancia el biólogo Jean Octave 
Perrier en su obra Eugenique et biologie, de 1921. Mott y Morselli, en el Congreso 
Internacional de Londres, de 1905, indicaban que la eugenesia es “la lucha con- 
tra el predominio de los caracteres morbosos, que ha de comenzar en los mismos que 
lo sufren, tratándolos debidamente y aislándolos, si conviene [...] Es la previsión del 
contagio familiar y la herencia morbosa”. 

El primero en introducir el término, en 1869, fue el inglés Francis Galton 
(primo de Darwin), para designar la necesaria mejora de la especie humana, ya 
que la desigualdad psíquica y fisiológica de las personas condiciona el progre- 
so social. En esa línea, los eugenistas de principios del siglo xx afirman que el 
progreso del hombre se ha interrumpido al desaparecer la selección natural: se 
difunde en todo el mundo la creencia en la decadencia de la humanidad por 
“bastardía” y “degeneración”. 

La popularización del darwinismo social, junto a la fe en la naturaleza y 
en el progreso, conduce a la opinión de que sería posible “cultivar” la especie 
humana dejando reproducirse sólo a los seres humanos “sanos” y “socialmente 
valiosos”, mientras que se sugeriría a los humanos “degenerados” renunciar a 
la descendencia. Dado que la ignorancia ha contribuido en gran manera a la 
propagación de enfermedades degenerativas de la sociedad, ésta ha de some- 
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terse a las inspecciones médicas, así como a las leyes que regulen los distintos 
niveles del saneamiento social. 

La eugenesia, doctrina del “buen” patrimonio hereditario, es la rama de 
la higiene que realiza la operación de “arrastre” del concepto de prevención, 
desde la lógica del discurso médico al discurso social. El recurso a la prevención 
supone aducir razones instrumentales (prácticas y económicas) para justificar 
una intervención en nombre de la mejora o el progreso. Esto será posible justo 
en el punto en que el médico higienista deviene interventor social. Ese desliza- 
miento se verifica en la legislación. Esta pretende el ordenamiento permanente 
de lo social y lo denominará “higiene moral”. 


Se trata, en efecto, del pasaje de la higiene a un higienismo revestido 
del prestigio de dos de las instituciones de la época, a saber: la ciencia 
médica y los dictados de la moral burguesa. 


La clave del higienismo radica en una firme creencia: que es posible prevenir 
(con vistas a su erradicación, pues no hay que olvidar este matiz eugenésico) 
los comportamientos de las personas considerados moralmente malos o social- 
mente indeseables. Y ello es lícito y posible allí donde se considere que la salud 
O la vida, individual o colectiva, están en peligro. 

Esto responde a las promesas que la noción misma de prevención parece 
encerrar: 

- legitimar el intervencionismo social en nombre del bien, de la mejora del 

género humano, por un lado; 

- por otro, brindar simpleza para elaborar hipótesis supuestamente explica- 

tivas O pretendidamente científicas. 


El discurso higienista se aleja, señala Alcaide,' 


“[...] de su espíritu inicial de libertad y dignidad, al promoverse —a partir de sus contenidos— un 
determinado modelo de comportamiento social, en el que se funden planificación y directrices 
destinadas a fabricar una sociedad libre de agitación social, sana por idiosincrasia [...]”. 


1. Para realizar esta aproximación histórica del tema seguimos algunas de las líneas planteadas 
por Rafael Alcaide. Ver: ALCAIDE GONZÁLEZ, R. (1999): “La introducción y el desarrollo del higie- 
nismo en España durante el siglo XIX. Precursores, continuadores y marco legal de un proyecto 
científico y social”. En: Scripta Nova. Revista Electrónica de Geografía y Ciencias Sociales. Universidad 
de Barcelona [ISSN 1138-9788]. N.” 50, 15 de octubre. 
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La actividad legisladora incesante, sustentada en premisas profilácticas o 
preventivas, amparada en baremos estadísticos, y orientada según propuestas 
eugenésicas, resalta una peculiaridad del movimiento higienista: la continua 
búsqueda de categorías clasificatorias para cuadrar y regular lo social. Dos 
exponentes representativos de esta tendencia son Jeremy Bentham y Cesare 
Lombroso (este autor se presentará en el apartado 3.2.1). 

Esta propuesta higienista reaparece en nuestra actualidad con gran fuerza. 
Se trata de proceder a la clasificación de lo social estableciendo divisiones y 
subdivisiones incesantes para atrapar, en cuadros y tablas (protocolización o 
estandarización), “todas” las modalidades posibles del elemento en cuestión, 
dando cuenta así de uno de los objetivos del higienismo: que nada escape al 
registro, pues un registro minucioso posibilita un control eficaz. 

Otra marca fundacional del discurso higienista es la asociación entre pobre- 
za y enfermedad o, más exactamente, entre pobreza y “degradación” o “dege- 
neración”. Se entenderá a la primera como foco permanente de la segunda. De 
allí que el higienismo se despliegue como disciplina que pretende el control de 
las condiciones de vida de los sectores más pobres, entendiendo que allí anida 
el peligro de contagio y expansión de los males sociales: poblaciones de riesgo 
/ en riesgo. 

El higienismo sella la homologación entre clases laboriosas - clases peligro- 
sas, según la afortunada expresión del historiador Louis Chevalier (1978), que 
ha devenido un clásico en este campo. Libro que será necesario releer hoy ante 
el avance de las premisas del neohigienismo y sus propuestas de tratamiento 
social de los prescindibles. 

En efecto, hoy la base de sustentación de las políticas sociales y de las ins- 
tituciones que las gestionan, son premisas preventivas, amparadas en baremos 
estadísticos, y que promueven procesos incesantes de informatización de datos. 


2.2. El neohigienismo o la gestión de la fragmentación social 
2.2.1. Cuestiones generales 

El capitalismo industrial requería una mano de obra disciplinada, capaz 
tanto de contenerse en los ciclos de recesión como de reinsertarse con rapidez 


en los ciclos expansivos. Ahora bien, estos ciclos de ocupación - desocupa- 
ción — ocupación, que afectaban a todos los trabajadores por igual, tendieron a 
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desarrollar solidaridades de clase. Estas se expresarán en la creación de diversos 
organismos de previsión social gestionados por los propios trabajadores: obra 
social, atención a los afectados por accidentes, cuotas de previsión de viudez y 
orfandad, etc. Estas creaciones se sumaron a diversas conquistas obreras (fruto 
de grandes movilizaciones) por la dignificación de las condiciones de vida: 
horario de trabajo inferior a diez horas diarias, escolarización para la infan- 
cia, prohibición de trabajar para los menores de diez años, salubridad laboral, 
viviendas accesibles, vacaciones, etc. Se inscriben en el largo historial de lucha 
de las clases populares por remediar las lacerantes injusticias que imperaban. 

Hacia finales del siglo x1x, con el Estado tutelar y posteriormente, a media- 
dos del xx, con el Estado social del bienestar, se irán recogiendo las reivindi- 
caciones y conquistas de las clases trabajadoras como derechos sociales de los 
ciudadanos. 

Sin embargo, el pasaje del capitalismo industrial al informacional, iniciado 
en el último tercio del xx, comporta cambios significativos tanto en el concep- 
to mismo de ciudadanía (emergente de las prácticas de solidaridades de clase) 
como en su carácter de tejido conectivo de lo social. A diferencia del ejercicio 
del poder en el modo de producción industrial, en esta nueva modalidad del 
capitalismo, el ejercicio del poder tiende a invisibilizarse ante la mirada del 
gran público: una suerte de licuefacción, tal como lo plantea Zygmunt Bauman. 

Si antes el poder económico requería de instalaciones que dieran cuenta de 
su indudable presencia y potencia (la gran fábrica es aquí paradigmática); en la 
actualidad, esta suerte de economía “de casino” (como la señalan varios auto- 
res; Cf. Castells; Castel; Bauman; Sennett), requiere una red tupida pero des- 
centralizada, flexible, capaz de evadir los controles territoriales de lo político. 

El pacto social que operaba a modo de garante de la posibilidad de promo- 
ción social y económica, si se trabajaba según las reglas de juego, se desactiva. 
En efecto, se plantea la aceptación de las reglas sin garantía alguna de “progre- 
so”, en el sentido de la Ilustración. 

La volatilización del poder económico, su globalización (esto es, la impo- 
sibilidad de su localización geográfica, su “invisibilidad”), produce efectos de 
fragmentación en los territorios, al sustraer del ámbito de sus leyes el actual 
núcleo duro (informacional) del modo de producción capitalista. 

Quitado el que fuera el marco de la organización de lo social hasta el pasado 
siglo, es decir, el pacto social del capital y la fuerza de trabajo (Bauman, 2000), 
los sectores sociales quedan disgregados, atomizados. Esta fragmentación supo- 
ne el quiebre de las antiguas solidaridades, el resquebrajamiento de la ciudada- 
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nía, dejando a los sujetos librados a su suerte. Pero ello no significa des-control, 
sino nuevas modalidades de control, en torno a la nueva premisa de orden. 

El discurso económico-político hegemónico tiene pretensiones de ordenar 
“todos” los aspectos de la vida considerados en términos de mercado. Así, la 
educación, la cultura, la salud, etc. pasan a ser mercancías cuya circulación y 
distribución responde a la ley de la oferta y la demanda. La premisa de invisi- 
bilidad del poder (una suerte de retorno literal de la metáfora de Adam Smith 
ver la entrada 53 del Glosario- de “la mano invisible”) requiere funciones de 
control social a gran y a pequeña escala. 


Podríamos plantear la siguiente paradoja: cómo lograr que, cuanto 
más se difuminan los lugares de ejercicio de poder económico en un 
territorio, más se capilaricen y extiendan los mecanismos de control de 
dicho territorio. 


Es interesante subrayar que la solución a semejante aporía es de una sim- 
pleza excepcional, a saber: que cada cual vigile por sí mismo. En esta vigilancia 
posmoderna se encabalga el retorno del modelo higienista, reinscribiéndose en 
las nuevas coordenadas tecnológicas. Cada cual, entonces, deberá vigilar por su 
propio bienestar. En la medida del vaciamiento del pacto social decimonónico, 
esta es la premisa articuladora del actual orden del sistema: el otro próximo ya 
no es alguien susceptible de lazo social solidario, sino un rival de cuidado, o 
un enemigo. 

Estas nuevas modalidades producen, en primer lugar, la redefinición de las ins- 
tituciones sociales y, simultáneamente, de los profesionales que en ellas trabajan. 


2.2.2. El neohigienismo en el marco de las tecnociencias y del tecnopoder 


A partir de la Segunda Guerra Mundial se ha ido configurando y consoli- 
dando una nueva praxis científica (Echeverría, 2003) que se diferencia de la 
anterior en cuestiones centrales, de las que señalaremos sólo dos: 

1) No se trata ya de definir, explicar, predecir mundo, sino de operar 
transformaciones en él (aun desconociendo los efectos o haciendo caso 
omiso de de los mismos). He aquí un rasgo clave en la convergencia de 
las tecnociencias sociales en la lógica del (neo) higienismo: la voluntad 
interventora. 
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2) La aparición de la tecnología informacional, que promueve un cambio 
radical en la estructura de la actividad científica. En el campo de las 
ciencias sociales, ello ha permitido que la temprana vocación higienista 
del positivismo (ver entrada 45 del Glosario) por las clasificaciones y sus 
registros estadísticos se oriente al procesamiento informacional de los 
datos poblacionales y de los protocolos estandarizados. Podemos señalar 
aquí uno de los rasgos prototípicos del neohigienismo. 


En cuanto a las relaciones entre la tecnología y el ejercicio del poder, hay 
que referirse (como antecedente) a los estudios de Foucault (1981) acerca de lo 
que llamó sociedad disciplinaria. 

Hoy, el ejercicio del poder del capitalismo informacional (tecnopoder), remite 
a la noción de sociedad del control. Es una definición que, a partir de los traba- 
jos de Foucault, Negri realiza en 2002, en su libro Imperio. Las TIC devienen el 
mecanismo fundamental (y acaso único) de la estandarización que el discurso 
del poder hoy necesita: estandarización de formas, de representaciones, de 
lenguajes. 

En los campos de las políticas sociales, la estandarización de formas y de 
flujos de información y de representaciones, la canalización que se ejerce desde 
los núcleos corporativos (estandarización de lenguajes, de interfaces), borran 
las subjetividades, diluyendo a los sujetos en flujos estadísticos de elementos 
idénticos. Esto supone un fuerte empuje para que las disciplinas sociales tien- 
dan a configurarse como espacio facilitador de instrumentos eficaces para ese 
ejercicio del poder. En efecto, el discurso hegemónico vigente en las ciencias 
sociales promueve la colaboración de instancias académicas y profesionales 
con empresas públicas, privadas y/o del tercer sector, para elaborar y poner en 
práctica nuevos y más eficaces protocolos para gestionar a los llamados perfiles 
poblacionales. 


2.2.3. La gestión poblacional y el neohigienismo 


Conviene recordar que prevención es una voz polisémica, con diversas 
acepciones que van de los campos médicos a los sociales y a los políticos. Lo 
curioso es que cada uno puede reclamarla para su uso, sin necesidad siquiera 
de definirla, pues aparece como una obra a realizar por el bien de todos, para 
todo: 
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“De la seguridad en la ruta a la prevención de la delincuencia, de la prevención de las 
enfermedades a la de los incendios forestales, del maltrato infantil o, aún de manera más 
actual, de la pedofilia a la polución ambiental, la prevención parece ser la solución privi- 
legiada, susceptible de tomar por objeto tanto las actividades humanas como los fenómenos 
naturales”. (Roche, 1997) [Trad. ppia.] 


En efecto ¿cómo cuestionar una noción como la de prevención, que nos 
permite trabajar casi tocando la evidencia, que es capaz de reunir a todos los 
especialistas de todas las comisiones, de todas las disciplinas, suscitando un 
consenso amplio, indiscutido, “indiscutible”? 

La prevención ha devenido un concepto clave, sobre todo por cuanto no 
se sabe exactamente qué significa, qué acota; es un término idóneo para sos- 
tener un pensamiento único... Es por eso por lo que realizamos una reflexión 
que, criticando esa noción, permita, a su vez, el cuestionamiento de nuestros 
propios dispositivos conceptuales y de las prácticas institucionales que de ellos 
se derivan. 

Fue Robert Castel quien planteó el tema de la gestión social de las poblacio- 
nes? desde la crítica a la idea de prevención. La pregunta es ¿se trata de prevenir 
los comportamientos de las personas o, más aún, sus inclinaciones? O bien, 
por el contrario, de lo que se trata es de la expansión de los derechos y deberes 
ciudadanos y culturales, particularmente en aquellos actores sociales excluidos 
de su ejercicio y beneficio y a los que tan prontamente se selecciona para los 
planes y proyectos de prevención e intervenciones derivadas. Conviene pensarlo, 
ya que la prevención convoca, tal y como ya se ha indicado, a intervenir en la 
vida de otro: allí donde se considera que puede representar un peligro para sí 
mismos y/o para la sociedad (tesitura que muestra la desigual película Minority 
Report (ver entrada 36 del Glosario). Las políticas preventivas no son ingenuas, 
aunque sí suelen serlo sus operadores, justamente por el vaciamiento formativo 
del que son objeto. 

La política preventiva establece categorías diferenciales de individuos (per- 
sonas, países, sectores sociales...). En una población dada, cualquier diferencia 
que se objetive como tal puede dar lugar a un perfil poblacional (delincuentes, 
toxicómanos, madres solteras, inmigrantes, desocupados...). Luego viene la 


2. En efecto, en su libro La gestión de los riesgos, publicado en Les Editions de Minuit, París, 1981, 
y editado en castellano en 1984, por Anagrama, Castel advierte la emergencia de la tecnología en 
el campo del control de poblaciones: actividades periciales, de evaluación y distribución, como 
estrategias inéditas de tratamiento de los problemas sociales. 
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gestión de los mismos, a través de procesos de distribución y circulación en 
circuitos especiales: recorridos sociales bien definidos para esos perfiles poblacio- 
nales. Esa gestión diferencial opera dotando a dichas poblaciones de un estatus 
especial, que les permite coexistir en la comunidad, pero en circuitos paralelos. 
La prevención llamada detección sistemática de necesidades, por ejemplo, orga- 
niza un fichero (de sujetos convenientemente clasificados), cuyo destino final 
desconocemos. Este fichero puede incluso llegar a definir las opciones que 
socialmente se les brindará a los sujetos incluidos en esas listas.* 

Prevenir es ponerse en un lugar social para vigilar, para predecir la emergen- 
cia de acontecimientos “indeseables” en poblaciones estadísticamente definidas 
como portadoras de esos riesgos. El círculo predictivo se cierra y en su interior 
se agolpan los sujetos, despojados de sus particularidades, de su condición 
misma de sujetos, homogenizados según el rasgo que los representa social- 
mente. 

Señala Touraine (2005) que vivimos el final de la representación “social” 
de las personas, es decir, de su consideración según el lugar que ocupan en 
la sociedad (estas cuestiones son objeto del Módulo 3). Afirmación en la que 
coincide Bauman (2008), en el sentido de que ya no hay sociedad que ofrezca 
lugares (¡habrá que hacérselos!). 

Sin embargo, podemos postular que la excepción a este nuevo paradigma 
la constituyen las personas sujetas a control directo a través de los dispositivos 
de gestión poblacional, donde pierden su singularidad en aras de su represen- 
tación social: 


“...la representación de un personaje consiste en indicar la función “social” y el entorno 
“social” de ese personaje, y sus características personales se perciben tanto mejor cuando los 
marcos sociales de quien es representado están indicados de forma más clara”. (Touraine, 
2005: 19) 


En otra página escribe Touraine: 


“Las ciencias sociales tienen un retraso particularmente grave que colmar. Demasiado a 
menudo hablan todavía de la realidad social en términos que ya no corresponden al modelo 
cultural en que vivimos [...]”. 


3. Sugerimos en este punto del capítulo visionar la interesante película de Andrew Niccol Gattaca 
(1997), que muestra el funcionamiento de una sociedad regida por el discurso neohigienista que 
revela, de manera muy evidente, su vocación totalitaria. 
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Ahora bien, lo que en las ciencias sociales podemos considerar un retraso 
(ciertamente inexcusable), en políticas sociales deberíamos entender que 
funciona como justificación e incluso cobertura de las medidas y los dis- 
positivos de control. Pues dichas políticas hacen, de las representaciones, 
certezas acerca de las personas y sus supuestos actos futuros. Y ese cúmulo 
de certezas habilita a las instituciones y a los profesionales para la gestión 
diferencial de esas personas, agrupadas en circuitos según la representación 
social que las define: inmigrantes, pobres, toxicómanos, delincuentes, etc.; 
aunque se pretenda que esas representaciones son categorías científicas lla- 
madas “perfiles”. Lo cierto es que dichas representaciones operan desdibu- 
jando, vaciando, posponiendo las tareas de asistencia o de educación en aras 
de la “prevención”. 

Podemos también afirmar que el neohigienismo es un punto de engarce 
entre una política de corte cada vez más totalitario (recorte de los derechos fun- 
damentales del ciudadano; prácticas de censura y control social, precarización 
económica...) y las tecnociencias sociales en la gestión diferencial de ciertas 
poblaciones en dispositivos de “intervención”. 

Así, el punto clave para el despliegue del higienismo, la formación de profe- 
sionales adecuados a la función que se les adjudica, lo es también para el neohi- 
gienismo. En efecto, hay proyectos que pretenden homogenizar la formación 
de los profesionales sociales en Europa para su transformación en operadores 
neohigienistas del tecnopoder. Es decir, operadores de la lógica del capitalismo 
informacional en las tareas del control social. El discurso en el que se enca- 
balgaba el higienismo decimonónico, como ya se ha dicho, era el de la moral 
burguesa. En estos momentos, se trata de un discurso claramente empresarial. 
De donde costes y beneficios, evaluación de calidad del servicio por parte de los 
clientes, eficiencia y control de procesos en términos de tiempos y resultados, 
por citar algunos ejemplos, son los significantes que puntúan el trabajo de los 
profesionales del campo social. 

El profesional deviene un “operador”, y el sujeto un “usuario” o “cliente”, 
a quien por un lado hay que satisfacer en su demanda (rápido y bien). Por otro, 
señalar y remitir a nuevos circuitos, en caso de que no acepte la premisa de 
orden y sea renuente al estilo de vida que el protocolo define e impone. 
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2.2.4. Políticas neohigienistas: ejercicio “profesional” 
y propuestas formativas 


Desde la perspectiva neohigienista, el trabajo del educador social queda 
cada vez más supeditado a la aplicación de protocolos que estandarizan tanto 
las tareas de gestión diferencial de las poblaciones como su evaluación, reali- 
mentando el procesamiento informático de los datos y relanzando el circuito. 
Dichos protocolos son producidos en las nuevas empresas tecnocientíficas del pro- 
pio ámbito social y educativo: instancias universitarias y profesionales, empre- 
sas privadas, empresas del tercer sector, administraciones públicas. Estas compi- 
ten entre sí y se retroalimentan en la búsqueda de la eficacia en la intervención. 

Según esa lógica empresarial, los nuevos operadores han de saber cum- 
plimentar, sobre la base de orientaciones precisas, los protocolos que les son 
suministrados: los de observación; los formularios de solicitudes de diversa 
índole (para subvenciones, derivaciones, apoyos logísticos, etc.); informes de 
evaluación (entre los que se encuentra el SAVRY, que desarrollaremos más ade- 
lante); informes de seguimiento, etc. Son tareas de gestión, pero con efectos 
directos sobre los ciudadanos que atienden. Ocupan un volumen cada vez más 
considerable de sus horas de trabajo. De su “saber-hacer” en esas tareas depende 
la evaluación de su desempeño. Se dibuja entonces un cuadro de devaluación 
del ejercicio profesional de la educación social, que se combina con la precari- 
zación de sus puestos de trabajo. 

Aquí, por tanto, estamos en condiciones de sustentar la hipótesis formulada 
por Hebe Tizio (1982): el protocolo posibilita a quien 


“lo administra, de un solo movimiento, controlar al sujeto y controlarse a sí mismo. Este 
invento del control a dos bandas se ha transformado así en norma única que afecta tanto 
al profesional como al sujeto”. 


Otro asunto central es la redefinición del recurso moralizador (“reformador” 
o “regeneracionista”: ver entradas 49 y 50 del Glosario) para los sectores “dege- 
nerados”. La primera pregunta es, por tanto, cómo se llaman hoy los “dege- 
nerados” de ayer... Lo sabemos. Reciben el nombre de prescindibles. Ya no es 
necesario mantener moralmente disponibles a todos los sectores desocupados, 
pues no serán reabsorbidos. El trabajo, por tanto, deja de tener el carácter de 
panacea universalmente válida. La modernidad líquida también produce aquí 
su impacto, haciendo estallar, fragmentando, ese universal de los siglos xix y 
del xx. 
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Lo que se lleva en esta nueva sociedad del control es la propuesta de innume- 
rables actividades: el ocio, la subvención con contraprestaciones, las ocupacio- 
nes precarias, los estudios devaluados a contención etaria, etc. 

Nótese que la gestión más “progresista” del malestar social suele ser la que 
propone circuitos y actividades diversas; la más rancia, la que realiza propues- 
tas exclusivas de “vías muertas”, es decir, inconducentes a la “actualidad de 
época” (ver Gramsci, apdo. 2.2, capítulo 1). Estas dos modalidades las veremos 
alternar en el ejemplo que presenta Hebe Tizio en este capítulo: el caso de la 
Casa de Caridad de Barcelona. 

Casi podríamos poner en duda la existencia, en nuestra actualidad, de la 
política entendida como lucha contra las desigualdades. Al parecer ahora se 
entretiene en la gestión de las mismas: de allí la irrupción del neohigienismo 
como modelo. 

La modalidad del trabajo social educativo que propone el neohigienismo 
consiste en, por un lado, la clasificación de nuevos perfiles poblacionales y, por 
otro y de manera simultánea, la intervención en la vida de los sujetos así defi- 
nidos, insertándolos en los circuitos que correspondan, según las orientaciones 
resultantes de la aplicación de los protocolos. Las “clases peligrosas” acusan 
también recibo de la fragmentación social. 

Estas concepciones inciden también en las propuestas de formación inicial 
de los agentes socioeducativos. En el ámbito de la formación de los educadores 
sociales, la propuesta neohigienista desliza hacia la preparación de operadores 
de la lógica empresarial. En consecuencia, las orientaciones para los futuros 
planes formativos propician el entrenamiento de los operadores sociales en las 
nuevas competencias, que sustituyen a la formación respecto a saberes discipli- 
nares en sentido fuerte. 

La introducción de las leyes del mercado en los dispositivos científicos y aca- 
démicos ha ocasionado, también en el campo de las ciencias sociales, una verda- 
dera transformación: tanto la producción de saberes en un sentido fuerte como 
la interrogación ética, histórica y epistémica acerca de los mismos, se ha vuelto 
superflua, incluso innecesaria, cuando no perniciosa. Tal vez ello explique el 
retraso del que habla Touraine. Lo cierto es que este proceso comienza a darse 
de manera fuertemente homogenizada en toda Europa. Las universidades han 
girado acompasando el cambio de las reglas de juego. En el Estado español ese 
giro busca legitimarse apelando a una particular lectura del tratado de Bolonia. 

En las orientaciones para la elaboración de los nuevos planes de estudio en 
el campo educativo, se hace hincapié —por ejemplo- en las técnicas de releva- 
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mientos institucionales y barriales para la “detección” de las llamadas “necesida- 
des sociales”, prácticas que remiten a la gestión de perfiles poblacionales pero 
no a la realización de acción educativa en sentido estricto. Desde esas orienta- 
ciones, la formación propuesta en áreas culturales de relevancia para el trabajo 
social educativo es nula. Los discursos disciplinares no sólo no son rentables, 
sino que devienen un obstáculo para el despliegue del tecnopoder, pues plan- 
tean perspectivas críticas, propuestas y prácticas —sociales y educativas- que 
hacen estallar la perspectiva neohigienista del control. 


3. La gestión poblacional en Cataluña 


3.1. La Casa de la Caridad de Barcelona (Hebe Tizio) 
3.1.1. Control social y efectos subjetivos 


Lo que se llama control social hace referencia a los intentos de regulación 
de la diferencia que encarna cada sujeto, dado que cada uno se orienta por sus 
preferencias, por sus intereses, por la modalidad que tiene de obtener satisfac- 
ciones. La pluralidad implica que siempre se plantea qué hacer con ella, lo que 
ha dado lugar a diferentes maneras de definir el control social. 

Basta recordar a Tomás Moro (1984), quien en 1516 escribió La mejor repú- 
blica y la isla de Utopía, en la que imaginaba la construcción de una sociedad 
armónica. También Rousseau, quien, con su Contrato social, abre el interrogan- 
te sobre cómo hacer un pacto social que permita 


“Encontrar una forma de asociación que defienda y proteja de toda fuerza común a la per- 
sona y a los bienes de cada asociado, y gracias a la cual cada uno, en unión de todos los 
demás, solamente se obedezca a sí mismo y quede tan libre como antes”. 


Freud encaró los efectos subjetivos del control social y planteó la antinomia 
sujeto-civilización, ya que la civilización postula una renuncia de goce adap- 
tativa, necesaria para la convivencia. Este intento de solucionar el malestar 
genera uno nuevo, lo que ubica una encrucijada de la razón práctica. Freud en 


O Editorial UOC 82 Encrucijadas de la educación social 


su momento habló de la exigencia que significaba el imperativo de renuncia 
pulsional puesto al servicio del trabajo y de los riegos que encerraba. 

Al mismo tiempo, señaló que no todo puede ser regulado porque siempre 
hay un imposible en juego. Freud, en El malestar en la cultura, precisa que lo 
imposible es la causa del malestar estructural que produce síntomas en lo social 
y lo declina en tres puntos: 

1) es imposible evitar la caducidad de nuestro cuerpo, más allá de los ade- 

lantos de la ciencia no se puede escapar a la muerte; 

2) es imposible el dominio total de la naturaleza a pesar de los progresos 

tecnológicos; 

3) es imposible, a pesar de los esfuerzos educativos y jurídicos, regular ple- 

namente las relaciones de los hombres entre sí. 


De este modo Freud plantea que el bienestar es un ideal y el malestar una 
cuestión de estructura que se expresa a través de formas cambiantes en cada 
momento histórico. Como ya se ha señalado, en la época de Freud la empresa 
cultural proponía la renuncia pulsional al servicio del imperativo laboral, hoy 
las consignas son otras. 

Lacan ubicó la profunda división en la subjetividad entre el bien y el bien- 
estar lo que hace que el ser humano trabaje contra sí mismo en la medida en 
que lo que considera como su bien no es obligadamente lo que le conviene. 

Este es un punto importante para los educadores que muchas veces tienen 
serias dificultades para aceptar la división del sujeto, porque no se trata de un 
problema educativo sino de la modalidad de goce en juego. 

La ilusión de que todo puede ser regulado se opone así al reconocimiento de 
que hay una diversidad de modalidades de goce que no pueden homogeneizar- 
se (ver capítulo 3, apdo. 3.4). Por ello abrir un lugar para el sujeto quiere decir 
también enmarcarse en una ética de las consecuencias. 


3.1.2. La llamada peligrosidad social 


Tiene interés dar una cierta perspectiva histórica no para hacer mera crono- 
logía, sino para mostrar posiciones estructurales. Es decir, registrar las forma de 
entender el goce, los márgenes de satisfacción tolerados y lo que se considera 
“peligrosidad social”, es decir, las formas de goce resistentes a la presión adap- 
tativa. 
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Castel señaló ya en 2003, en su libro L' insécurité sociale, que en la sociedad 
preindustrial la figura del vagabundo cobraba peso como desafiliado, fuera del 
trabajo y del territorio. El vagabundo era considerado en el siglo xix como un 
peligro y por ende objeto de vigilancia por los poderes públicos porque en ese 
momento el domicilio era un atributo jurídico de identificación [Thomas, H. 
1997]. El ciudadano se ubicaba en un lugar, con un nombre y un estado civil. 
Hoy la figura del “inmigrante” comienza a concentrar algunos de los ingre- 
dientes de la supuesta peligrosidad social en la medida en que la crisis social y 
económica se agrava. 

Las políticas de protección social y lo que se legisla como delito son cam- 
biantes. Se puede recordar que protección viene de tegere cubrir con un techo, 
el techo del Otro que da amparo —anteparere poner una defensa—, amparar los 
derechos. 

Hoy las políticas neoliberales penalizan al ciudadano, y en la vida cotidia- 
na aparecen fenómenos de desregulación y vaciamiento de las instituciones. 
Al mismo tiempo el control se practica de manera directa como “regulación 
forzada” y se dejan de lado los recursos habituales de cada profesión para cen- 
trarse en los protocolos estandarizadores. Los mismos son una forma de control 
tanto del sujeto como del profesional, ya que no funcionan como elementos 
orientadores sino que reducen la práctica a lo ya establecido. Las redes públicas 
tienden a desmontarse con los consecuentes efectos sobre las instituciones y se 
hacen presentes fenómenos de exclusión en el interior del sistema.* 

La particularidad de este momento histórico se halla marcada por el capita- 
lismo global: el mercado impone su ley sobre la regulación de la cultura, lo que 
conlleva la pérdida de las referencias que forman el nudo que sostiene a una 
comunidad. La regulación cultural no es universal, es la de cada sociedad con 
sus ideales, tradiciones e invenciones al servicio de la civilización, que dibuja 
por esta vía una modalidad de goce grupal. Por ejemplo, no es lo mismo el uso 
de una droga en los rituales regulada por la religión que por los imperativos 
del mercado. 

En la actualidad se asiste a un cambio en la regulación centrada en los 
principios neoliberales, que sostienen que el mercado se autorregula. Esta crisis 
de regulación se ve no sólo en la locura del mercado financiero sino en los 


4. Tema que es el centro de las investigaciones que ha realizado el filósofo italiano Giorgio 
Agamben y que despliega a lo largo de su extensa obra. Para profundizar más en estas cuestiones, 
puede consultarse: AGAMBEN, G. (1999) Homo sacer. Valencia: Pretextos. 
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síntomas que aparecen en la actualidad marcados por la compulsión y la falta 
de límites, como son los síntomas adictivos, los trastornos alimentarios o los 
sujetos, sobre todo infantiles, librados a su capricho. 

La globalización es efecto de una revolución tecnológica que ha cambiado 
las coordenadas espacio-temporales. El capital circula libre, y muchos son de 
carácter virtual, no es un capital que invierta en la producción, sino que son 
capitales financieros. 

El ideal de la pasada época -el “para toda la vida”-, daba una confianza 
ilusoria. La pérdida de la responsabilidad del Estado hace recaer el peso en los 
niveles intermedios y en los ciudadanos. Este proceso se enmarca en relación 
con la caída de los ideales unificadores, y la pérdida de confianza en las distin- 
tas figuras que encarnaban los semblantes de autoridad: el médico, el maestro, 
el capellán, el padre. Por ello aparecen variadas modalidades de autoayuda y 
asociaciones de usuarios. 

Zygmunt Barman —tal como ya se ha indicado- habla de modernidad sólida 
y de modernidad líquida para diferenciar dos momentos del capitalismo. La 
modernidad sólida se caracterizó por ligar el capital y el trabajo, lo que muchos 
han llamado capitalismo industrial. Los obreros dependían de la contratación 
para su subsistencia y el capital necesitaba para su reproducción y crecimiento 
de esa mano de obra. Los flujos y reflujos de la producción dejaban mano de 
obra desocupada pero que debía ser mantenida como “ejército industrial de reser- 
va” para volver a ser reincorporados cuando así se necesitara. Lo que planteó 
en su momento qué hacer con estos trabajadores cuando estaban desocupados. 

En Cataluña había en 1779 siete fábricas de paños que empleaban a 3.000 
personas, en 1792 la textil catalana tenía 80.000 trabajadores. En este marco se 
crea la Casa de la Caridad de Barcelona como una forma de control social de 
los efectos de la industrialización (Tizio: 1982). 

Los considerandos de su fundación son ilustrativos: 


“Propuso el intento a S.M. del establecimiento de una Casa de Caridad adonde se ejercita 
esa virtud, con provecho del socorrido y con utilidad del Estado y Sociedad. Adonde el ancia- 
no, el impedido y el insuficiente a ganar lo que necesita para subsistir encuentra su alimen- 
to seguro ocupándose en el módico trabajo que le permitan sus fuerzas, trabajo con que al 
paso que ahuyente la ociosidad contribuya con lucro propio a sostener el Establecimiento. 
Adonde las personas de ambos sexos que familiarizados con el ocio que les produjo la guerra 
resistan ahora a sujetarse a la labor y prefieran vivir en la holgazanería, apelando, para 
mantenerse, unos a mendigar de noche con el título de vergonzantes, dictado con que no 
pocas veces se encubre el vicio y la prostitución, y otros a éstos, y robos y delitos con que 
trastornan la tranquilidad y la seguridad general; encuentra una coacción de abrazar vida 
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laboriosa, la pena de permanecer reclusos y mortificados hasta que se consiga su enmienda. 
Caso, por fin, adonde los jóvenes de ambos sexos que por pobreza o incuria de sus padres 
o parientes andan hoy día divagando de día y de noche, desnudos o mal vestidos, y peor 
educados, sean recogidos y aprendan principios de religión, de moralidad y educación; reci- 
ban un oficio que les proporcione ganar su vida en la mayor edad y destierren la viciosa 
miseria que ahora los rodea. Hizo a S.M. patente la necesidad de este remedio, los medios 
y los arbitrios para conseguirlo, y para planificar el establecimiento, y acompañó el plan de 
industria en manufacturas y fábricas que aseguren su subsistencia, y el de su gobierno inte- 
rior constitutivo y económico, entrega, bajo su inmediata protección y privativa dependen- 
cia, al cuidado de una Junta de celosos e industriosos naturales, elegidos con determinada 
alternativa y testación, entre los muchos apreciables en quienes abundan tales requisitos”. 


3.1.3. Un ejemplo 


La Casa de Caridad se dedicó a la atención de sectores sociales marginados y 
tuvo, en común con los asilos, la posibilidad de transformar el lugar de refugio 
en encierro. Sin embargo, se diferenció de los mismos en el peso que tuvo la 
productividad y la educación. 

La Casa de Caridad fue un organismo de control social que intentó garanti- 
zar, en parte, el orden social existente sacando de circulación lo que no estaba 
inserto en la producción. Así, lo que había sido producto de la crisis industrial 
se transformó en “vicio” y “ocio”. Lo que es producto social pasa a ser así defec- 
to moral y, por tanto, objeto de una corrección individual. 

La preocupación por el ocio, por gestar “amor a la vida laboriosa”, guarda 
estrecha relación con el hecho de que la mano de obra no puede volverse 
inactiva, ya que luego sería imposible su reaprovechamiento. Debe seguir 
trabajando para mantenerse activa aun en depósito, a la espera de una nueva 
expansión de la industria. Es por ello por lo que la Institución funcionará con 
un plan industrial. 

Cuando se habla de las instituciones se ubica su emplazamiento espacial, 
su historia y su funcionamiento. El ser humano vive en un mundo simbólico 
donde la producción y la transmisión del patrimonio cultural necesitan de la 
palabra y la letra para circular. 

Lo que llamamos mundo simbólico se sostiene del discurso (ver Glosario) y 
va más allá de las necesidades biológicas y de la supuesta armonía del instinto 
y de lo social. Es un mundo habitado por sujetos que tienen diversas modali- 
dades de obtener satisfacción, lo que trae aparejado el conflicto y el síntoma 
consecuente. 
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Pensar que el malestar es estructural implica tener en cuenta que las institu- 
ciones se asientan sobre un vacío constituido por la falta de respuesta preesta- 
blecida; de allí que remitan a la invención. Las instituciones están inmersas en 
la actualidad del momento histórico y social de una comunidad. Son necesarias 
pero sus formas son contingentes, por eso el aspecto cambiante, las nuevas 
definiciones y los modelos de funcionamiento que diseñan. 

La institución no se confunde así con un espacio determinado en el que se 
cumple una función, sino que es un lugar abierto por un discurso. Por ello, se 
trata de poder ubicar algunas de sus coordenadas porque de ellas dependerá el 
futuro de la actividad que allí se realice. 

Según el orden discursivo, cambian las formas de poner en juego los lugares 
simbólicos. Por ese motivo es interesante ver qué lugar dan al sujeto, cómo 
entienden su diferencia (su modo de goce) y qué tratamiento le dispensan. 

La Casa de la Caridad de Barcelona ha sido una institución de gran impor- 
tancia social, y la definición de ese espacio institucional, el modo de precisar 
quiénes podían albergarse en él y la forma de entender ese alojamiento, fue 
cambiando a lo largo del tiempo. 

Como en toda institución encontramos aquí un elemento de permanencia, 
que gesta la continuidad institucional, y otro de cambio, que marca su relación 
con la historia. El elemento de permanencia está dado por el nombre, Casa de 
Caridad, que facilita el reconocimiento social y su función asistencialista (ver 
Glosario). Es la constante que permite a cualquier ciudadano ubicar su existen- 
cia. Esta denominación, que nunca es azarosa, hace referencia a la función que 
cumple dicha institución desde su origen. El elemento de cambio está dado por 
la adaptación de la institución a la realidad social para expresar las definiciones 
imperantes en cada momento histórico. La Casa de Caridad, dada su situación 
vincular con los gobiernos, expresó las realidades creadas desde distintos dis- 
cursos políticos. 

Esta perspectiva permite analizar cómo diferentes discursos políticos han 
definido la Casa de Caridad. Indudablemente que desde 1802, fecha de la 
fundación de la Casa, hasta 1957, año de creación de los Hogares Mundet, se 
sucedieron diferentes predominios políticos que permiten ver el cambio en las 
definiciones. 

Las instituciones son realidades complejas que representan la pluralidad 
social, imposible de sintetizar. En ningún momento se intenta hacer un análisis 
institucional, ni totalizar en las conclusiones el funcionamiento de la institu- 
ción. La institución real se desliza entre la necesidad social de orden, la legisla- 
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ción de un discurso que intenta normativizar la institución con sus razones y 
la heterogeneidad existente en ese momento histórico. 

Valgan entonces unas pinceladas, a título de ejemplo, de las distintas formas 
de entender el control social tal como se refleja en las actas de la Casa de la 
Caridad. 

El discurso político de la fundación es monárquico y se halla claramente 
influido por el pensamiento liberal. La referencia a “Estado y Sociedad” marca 
esa posición. Liberalismo e industrialización son dos términos estrechamente 
relacionados. Ambos determinarán el modelo institucional que se planifica y 
que incluye cuatro aspectos: médico, escolar, laboral y religioso. Es esta combi- 
natoria la que evidencia su tendencia liberal. 

La institución recibe de la Real Hacienda una renta de 10.994 reales men- 
suales. Sin embargo, su subsistencia no dependía exclusivamente de ella. 
Haciendas, donaciones, rifas, bailes, dineros procedentes de la producción de la 
Casa constituían otras vías de ingresos. Las definiciones de la economía varia- 
rán también con los tiempos. 

Durante el Trienio liberal el discurso dominante en la Casa de la Caridad 
se caracteriza por su marcado tono de crítica social. El “pobre” es definido 
como alguien con derechos y la educación se ocupará de hacérselo saber. De 
ahí la importancia de la educación política, civil y cristiana. La religión tiene 
carácter de servicio espiritual, la misa y el rosario se suman a la enseñanza de 
la doctrina. 

Este período aparece signado por los esfuerzos renovadores y por dificulta- 
des económicas gravísimas, que impedirán la concreción de muchos proyectos: 
el discurso constitucionalista no tiene posibilidad de instrumentar las defini- 
ciones de fondo que lo sostienen. Un ejemplo de ello es que, durante todo 
ese tiempo, la Real Hacienda no entrega los famosos 10.994 reales mensuales. 
El dinero sólo volverá a ser entregado a la Casa, junto con todo lo adeudado, 
cuando se restituya, con el Absolutismo, la Real Junta de Caridad. 

El discurso absolutista define una institución básicamente preocupada por 
el control estricto de los albergados. Crea un dispositivo que tiene como ideal 
la total obediencia, la pasividad más completa. 

Esto es así porque la definición de “pobre” es la de alguien que comete 
excesos en todos los aspectos. Es decir, representa una “naturaleza subversiva y 
peligrosa” y por tanto debe ser permanentemente vigilado. 

Las relaciones entre los sexos son fuente de graves sanciones aun entre los 
matrimonios. La relación con el “afuera” es permanentemente cortada, a tal 
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punto que una borrachera puede ser la causa invocada para un eterno encierro. 
Lo brutal del castigo se explica por cuanto busca el “escarmiento de los otros”. 


“Con asistencia de los Sres. anotados al margen: Leída y aprobada el acta de la sesión 
anterior, el Sor. Marqués de Puertonuevo hizo presente a la Junta, que el día 8 del conte. en 
que SS.AA. el Sor. Infante Franco de Paula y su augusta esposa Da. Luisa Carlota debían 
venir, como en efecto vinieron a visitar este establecimiento, sucedió en el departamento de 
corrección llamado Casa Blanca lo que sigue: estando el hermano encargado de aquellos 
muchachos preparándolos pa. recibir a los serenísimos Infantes y enseñándoles cómo debían 
saludarles, diciendo: vivan sus Altezas, se oyó una voz que gritaba: viva la Constitución. 
Averiguado quién fue que profirió aquella expresión resultó ser un muchacho de 16 años 
llamado S. M., el que reconvenido porque se había pronunciado en tales términos, contestó 
que se le había escapado, pero no pudiendo escusarle [sic] ni su edad ni sus circunstancias, 
pues varias veces se han tenido quejas de él, se le pusieron grillos, entretanto enterada la 
junta de este suceso tan desagradable determine lo que mejor le parezca. Oída esta relación 
y atendida la gravedad de la materia se acordó dar parte al Excmo. Sor. Capitán Gral., para 
que se sirva tomar las provedencias [sic] oportunas”. (10.10.1829) 


La idea de “derechos de ciudadano” desaparece, todas son obligaciones. Lo 
que durante el Trienio Liberal era el aspecto central: la Constitución, se trans- 
forma aquí en la “ominosa voz” que hay que silenciar. 

La Casa de Corrección es un lugar donde se cumplen condenas con el objetivo 
de “enmienda”. Si esto no se logra, aparece la derivación directa a la jurisdicción 
militar. Los jóvenes serán incorporados al ejército: 


“Últimamente deseando la Junta desprenderse de algunos muchachos detenidos en la casa 
de corrección que por ser tan malos no hay esperanza de que enmienden y colocarlos en los 
regimientos en clase de tambores conforme que ellos también desean, acordó se participe a 
sus respectivos Padres por el Sor. Director de turno para que de este modo pueda emprender 
esta especie de destino un oficio y ver si en lo sucesivo podrán ser más útiles a sí mismos y 
a sus semejantes”. (23.11.1829) 


La religión se reintroduce como elemento privilegiado de coacción. Las reli- 
giosas son presentadas como jefas y superioras. La desobediencia a las mismas 
es considerada delito y como tal remite a la figura garante del orden: el capitán 
general. 

Valga este breve ejemplo para hacer referencia a dos grandes formas estruc- 
turales del control social. Así podemos definir dos modos que alternan con 
sorprendente regularidad y que podemos sistematizar en torno al eje control 
social. Se trata del control social directo por la represión o del control social que 
cuenta con el consentimiento del sujeto por la vía de la educación. Mientras en 
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uno se define al pobre por las carencias y la empresa se considera educativa, en 
el otro se trata de los excesos que hay que reprimir. 

En los discursos de corte absolutista (totalitario) aparece la voluntad de 
transformarse en Único, y que esto se concrete en una persona que lo encarna: 
Fernando VII, Primo de Rivera, Franco. 

Una cita de Fernando VII, el soberano absoluto, ilustra claramente al res- 
pecto: 


“...con el fin de que desaparezca para siempre del suelo español hasta la más remota idea 
de que la soberanía reside en otro que mi real persona...” 


El ideal de este tipo de discurso es fijar en un término a la oposición. Así 
la heterogeneidad social se reduce a dos posiciones: estar a favor o en contra. 

Estos calificativos, transformados en categorías ontológicas, señalarán clara- 
mente quiénes podrán tener un lugar y quiénes no. 

Es evidente que definiciones tan extremas sólo pueden ser sostenidas por 
la fuerza, de allí que el control social se lleve adelante con el predominio de la 
represión directa. 

En discursos como los del Trienio Liberal y de la Segunda República, aparece 
el ordenamiento de derechos y deberes, una legalidad constitucional que gesta 
un consenso social mínimo. Este acuerdo toma forma de texto, la Constitución, 
y Opera como tercer elemento al cual todos pueden referirse. Podemos decir que 
la garantía es la observancia de la convención, de allí la importancia que se le 
otorga a la educación como forma de lograr, por la Razón, la adhesión al pacto. 

Los discursos de corte absolutista ponen en marcha un férreo dispositivo 
para asegurar el control social. Esto es así debido a la imposibilidad de hacer 
coincidir la pluralidad social con su ideal de unicidad. Y precisamente esta 
imposibilidad gestará la permanente vigilancia, el terror, las delaciones. 

A esta idea del hombre como portador de lo irracional (el goce que no puede 
regularse) se opondrá la creencia en su racionalidad que evidencian los discut- 
sos “liberales”. De allí el recurso a la educación como forma de lograr el auto- 
control. A tal punto esto es así que, para el discurso de comienzos del siglo xx, 
la idea de prevención va asociada a la idea de deberes y derechos. Se le atribuye 
a la educación una función transformadora y pacificadora. 

Otra diferencia a señalar es la construcción de modelos institucionales cerra- 
dos, que no definen modos de articulación regulares con el contexto social, y 
modelos más abiertos, dependiendo de la definición de sujeto: como peligroso, 
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o como un ciudadano más que debe integrarse (por lo que se borran los estig- 
mas institucionales, por ejemplo, los uniformes). 

En síntesis, del control externo basado en la represión al control internali- 
zado gestado por la educación, encontramos dos modos diferentes de hablar 
sobre un mismo tema, el control social. El higienismo es un discurso que pre- 
tenderá el control social por la eliminación, el confinamiento o la estigmatiza- 
ción social de toda diferencia considerada “peligrosa”. 


3.1.4. La posición de los profesionales 


Es interesante registrar las modificaciones que sufren las instituciones. La 
Escuela que conocemos es producto de la modernidad sólida. Una escuela 
homogenizada por cursos para la transmisión curricular y que se inscribía en 
la relación capital/trabajo cumpliendo la promesa de que a mayores estudios 
se corresponderían mejores trabajos. Promesa realizada a través del saber, un 
saber valioso dado que aseguraba una cierta movilidad social. Una escuela 
hija de la Ilustración que ponía a la educación como derecho para todos los 
ciudadanos. Hoy, cuando la educación es para todos, aparece un fenómeno de 
vastos alcances, el llamado fracaso escolar y lo que se da en llamar violencia 
escolar. 

Estos dos fenómenos hay que verlos como el fracaso de la función educati- 
va. La función educativa es pacificadora pues mantiene a los sujetos interesa- 
dos, activos. Si se degrada, la escuela se transforma en espacio de las peleas, los 
desafíos, las bandas, las agresiones. De fondo este síntoma social revela que los 
sujetos son desposeídos de su futuro. 

Las políticas actuales llevan a un forzamiento cada vez mayor reintroducien- 
do dentro de la institución los elementos expulsados y difíciles, sin dotar de 
nuevos recursos, lo que lleva a la creación de lugares de exclusión dentro del 
mismo sistema. Las intervenciones de forzamiento no hacen más que agravar 
el problema, lo refuerzan. 

Desde esta perspectiva estas formas de fracaso educativo son parte de las 
nuevas modalidades de desprotección. Los profesionales pueden ser agentes de 
exclusión social si no cumplen con su función. El discurso dominante pone en 
circulación significantes a los fines del control social y es responsabilidad de los 
profesionales interrogarlos y no aplicarlos sin crítica alguna, contribuyendo de 
este modo a producir marcas segregativas. Esta es una característica de los tiem- 
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pos actuales, no hay tiempo de interrogar los significantes que circulan porque 
todo sucede vertiginosamente. Los significantes se producen y se destruyen con 
la misma rapidez, pero dejan huellas de efectos perdurables dado que pueden 
orientar el recorrido de los sujetos por circuitos de exclusión. 

Visualizar y dar nombre a los estilos de vida es una de las formas de produc- 
ción de los “usuarios” que el dispositivo social atenderá luego y que los pro- 
fesionales no advertidos confunden con un dato primario. La utilización del 
término “usuario” obtura la dimensión subjetiva porque reduce el sujeto a su 
relación con un aparato institucional determinado. Es el objeto producido por 
ese discurso y la más de las veces nombrado por el goce que encarna y de esta 
manera se lo hace más resistente: “fracaso escolar”, “toxicómano”, “maltrato”, 
etc. La paradoja de estos dispositivos es que, al funcionar así, transforman al 
“usuario” en el objeto insoportable que colma la falla del agente, en lugar de 
que pueda interrogarse para producir algo nuevo. 

Los profesionales tienen una responsabilidad concreta en relación con los 
casos que trabajan, responsabilidad en cómo lo formalizan, cómo lo interpre- 
tan, ya que hay que recordar que las definiciones que se dan determinan los 
cursos de acción. 


3.2. SAVRY: Valoración estructurada de riesgo de violencia en 
jóvenes 


3.2.1. Antecedentes 


En la historia encontramos antecedentes remarcables en la consideración 
“preventiva” del delito. Tal vez el más renombrado sea Lombroso. Conocido 
como Cesare Lombroso,* orientó su actividad médica hacia el campo disciplinar 
del cual fue fundador: la antropología criminológica. Es un positivista (entrada 
45 del Glosario) y, por tanto, considera que la base del conocimiento es la obser- 
vación empírica que permite la formulación de leyes invariables (universales: 


5. Ezechia Marco Lombroso (1835-1909) se graduó en 1858 en la Facultad de Medicina de la 
Universidad de Pavía. Al poco tiempo participó en campañas contra la pelagra en Lombardía, con- 
tribuyendo con la educación de los campesinos pobres. En 1866 fue nombrado profesor extraordi- 
nario en la Universidad de Pavía y en 1871 asumió la dirección del manicomio de Pesaro. En 1871 
fue nombrado profesor de Medicina Legal en la Universidad de Turín. 
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válidas en todo tiempo y lugar). Un aspecto particularmente difundido de la obra 
de Lombroso es la concepción del delito como resultado de tendencias innatas, 
de orden genético, pero observables en ciertos rasgos físicos o fisonómicos de los 
delincuentes habituales (asimetrías craneales, determinadas formas de mandíbu- 
la, orejas, arcos superciliares, miembros “desproporcionados”, entre otros).* Sin 
embargo, en sus obras se mencionan también como factores criminógenos el 
clima, la orografía, el grado de civilización, la densidad de población, la alimen- 
tación, el alcoholismo, la instrucción, la posición económica y hasta la religión. 

Un rasgo llamativo en su obra es la crudeza con que expone algunas de sus 
conclusiones, característica compartida por los teóricos de la escuela positivista 
de la época, en el campo de los estudios sociales. Por ejemplo, refiriéndose a 
lo que él llama la “terapia del delito”, en su célebre obra El delito. Sus causas y 
remedio, dice: 


“En realidad, para los criminales natos adultos no hay muchos remedios: es necesario 0 
bien secuestrarlos para siempre, en los casos de los incorregibles, o suprimirlos, cuando su 
incorregibilidad los torna demasiado peligrosos”. 


Otro rasgo característico de la obra de Lombroso es la precariedad de su 
método científico. Frecuentemente, de la observación empírica, a veces sobre la 
población carcelaria o manicomial, se derivan afirmaciones categóricas y rela- 
ciones de causalidad escasamente fundadas. Por ejemplo, de la comparación 
entre la temperatura anual media en las distintas provincias de Italia y el índice 
de homicidios en cada una de ellas concluye Lombroso que el calor favorece 
este tipo de delitos. 

La posición según la cual los delitos son producto de estos diversos factores 
determinantes lleva lógicamente a bregar por un código penal que los prevea 
y ajuste las condenas a la existencia de esos mismos factores, dejando de lado 
que el derecho penal no se dirige a juzgar las intenciones (o “factores de ries- 
go para la comisión de delitos”), sino los actos que infringen la ley. Pero, para 


6. Estas ideas, no obstante, tienen su inicio con las primeras autopsias —especialmente las de 
carácter forense—, algunos de cuyos registros datan del primer decenio del siglo xm. En los siglos 
xvI y xvn, en un impresionante trabajo recopilado por Teófilo Bonet (1620-1689) se hallan relatos 
fantásticos sobre el hallazgo de “corazones velludos” en sujetos muy audaces o “anomalías mus- 
culares” en la mano de ciertos ladrones. Por todo lo antedicho, no es de extrañar que Lombroso, 
formado aún bajo el imperio de estas doctrinas, buscara y reprodujera los hallazgos que luego 
lo hicieran famoso, aunque mirándolos desde una nueva perspectiva histórica: el positivismo 
(BEVACUA, A. [2009]: De Lombroso a la moderna ciencia forense, http://www.rionegro.com.ar/dia- 
rio/2009/10/21/1256095300104.php). 
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Lombroso, la pena tiene como objetivo la defensa social, entendida como neu- 
tralización del peligro que para la sociedad representan ciertos individuos que 
no pueden dominar sus tendencias criminales. Al mismo tiempo, tiene el fin 
de intentar una readaptación en los casos en que fuera posible. La concepción 
de Lombroso torna irrelevante el estudio de la imputabilidad del sujeto, puesto 
que según se deriva lógicamente de sus postulados todos los criminales (en 
tanto “productos”: de la alteración genética y/o del medio) son inimputables y, 
cuanto menor sea su responsabilidad, mayor es su peligrosidad. 


3.2.2. SAVRY 


El nombre consiste en la sigla de su nombre en inglés: Structured Assessment 
of Violence Risk in Youth (Valoración estructurada de riesgo de violencia en 
jóvenes). 

Se trata de un protocolo cuya aplicación permite la “valoración de la peli- 
grosidad y del riesgo de violencia en jóvenes”, y de un manual, que “es un com- 
plemento necesario al instrumento SAVRY, ya que facilita información básica en 
relación con la gestión del riesgo en jóvenes [...]”. Su traducción al castellano 
y al catalán fue realizada por Lola Valles (responsable de Investigaciones y 
Formación Complementaria del Instituto de Seguridad Pública de Cataluña) y 
de Ed Hilterman, director técnico del Programa de Gestión del Riesgo (PGR), 
con jóvenes infractores en Cataluña y, asimismo, director de la Consultoría 
« Investigación Aplicada Justa Mesura. El PGR es una colaboración entre la 
Dirección General de Ejecución Penal en la Comunidad y de Justicia Juvenil 
(DGEPCJ)), el Centro de Estudios Jurídicos y Formación Especializada (CEJFE) 
y Justa Mesura, Consultoría « Investigación Aplicada S.L.P.(que se encarga de 
la dirección técnica de dicho proyecto). 

El instrumento principal que utilizan los profesionales de la DGEPCJJ, en 
el Proyecto de Gestión del Riesgo en Jóvenes Infractores, para llevar a cabo la 
valoración estructurada de los jóvenes, es el SAVRY. 


3.2.2.1. Presentación del SAVRY 

Hemos señalado los párrafos descriptivos del SAVRY con números romanos 
para facilitar su ubicación cuando se realice la lectura crítica en el próximo 
apartado. Comenzaremos presentando algunos párrafos extraídos de la ponen- 
cia por Ed Hilterman: 
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D Los objetivos: 

“El objetivo principal del Proyecto de Gestión del Riesgo en Jóvenes Infractores 
(PGR, en adelante) es la implementación de la valoración clínica estructurada del 
riesgo en el sector de la Justicia Juvenil. La valoración estructurada de menores y 
jóvenes implica que todos los profesionales del sistema fundamenten su valoración de 
los casos en los mismos factores de riesgo y de protección. Estos factores son aquellos 
que, actualmente, la literatura científica ha señalado como los más relevantes para 
evitar el comportamiento delictivo y la reincidencia. 

[...] Al integrar la valoración de riesgo con la intervención se va hacia un sistema 
de gestión del riesgo, en el cual, las intervenciones aplicadas sirven para reducir el 
riesgo de cometer un delito y propiciar la reinserción. |...] 


II) El SAVRY-: instrumento principal del Proyecto 

“Los factores a explorar que recoge el SAVRY [...] son factores básicos a trabajar 
para la reinserción de menores y jóvenes. 

“El SAVRY es una guía que ayuda al profesional a explorar y valorar el riesgo de 
incidencia. Los 30 factores, o aspectos a valorar en cada joven, están agrupados en 
cuatro secciones: 

e [Factores históricos (por ejemplo: Violencia previa; Inicio temprano 
de la violencia; Exposición a la violencia en el hogar; Seguimiento en 
el pasado/ Fracaso de intervenciones anteriores; Bajo rendimiento en 
la escuela,...)] 

[Factores sociales/contextuales (por ejemplo: Delincuencia en el 
grupo de iguales; Escasa habilidad para educar de los padres; Estrés 
experimentado e incapacidad para enfrentar dificultades; Entorno 
marginal,...)] 

[Factores individuales (por ejemplo: Actitudes negativas, Asunción de 
riesgos / impulsividad, Bajo nivel de empatía /remordimientos; Baja 
colaboración en las intervenciones; Bajo interés/ Compromiso escolar 
o laboral,...)] 

[Factores de protección (por ejemplo: Implicación prosocial, perseve- 
rancia como rasgo de personalidad; actitud positiva hacia las inter- 


venciones y la autoridad,...)] 


ID “Algunos de los factores del SAVRY son estáticos, es decir, no pueden ser 
modificados por el paso del tiempo o por la intervención profesional (por ejemplo: la 
edad del primer delito o una historia de malos tratos en la infancia). Otros factores 
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son dinámicos y pueden ser modificados con el paso del tiempo y también permiten 
la actuación profesional (por ejemplo: el consumo de sustancias toxicas o la relación 
con un grupo de iguales disociales)”. 


IV) “El SAVRY también está diseñado para ser utilizado en la planificación de las 
intervenciones y en el seguimiento de cambios. Considerando la capacidad de cambio 
en los jóvenes resulta recomendable realizar valoraciones periódicas para poder detec- 
tar posibles fluctuaciones y ajustar los objetivos de la intervención”. 


V) “Considerando toda la información obtenida a partir de la valoración de los 30 
factores de riesgo y protección contenidos en el SAVRY, así como otros aspectos que 
pueda incorporar el profesional, es necesario llegar a una estimación del riesgo de reinci- 
dencia, que también es codificada en una escala de tres valores: Alto, Moderado, Bajo”. 


Esta descripción que realiza Ed Hilterman podemos cruzarla con algunas 
cuestiones planteadas en la ponencia de Manel Capdevila, que da cuenta de 
la investigación realizada en 2005, en el marco del PGR y sus actualizaciones 
posteriores: 


VI “Los extranjeros, como grupo específico de estudio: Los extranjeros reinciden 
antes y más veces. La razón está en la presencia de más factores de riesgo y menos pre- 
sencia de factores de protección que explican la mayor tasa de reincidencia (36,6%). 
Cuando se aíslan estos factores los extranjeros son mucho menos reincidentes. Los 
magrebíes son, de largo, el colectivo en que estas variables de riesgo están más presen- 
tes y tienen como grupo un perfil penal y criminológico más duro. 

“En cambio los jóvenes latinoamericanos presentan pocos factores de riesgo, 
pero son factores mucho más potentes para predecir posibles reincidencias: haber 
sufrido maltratos físicos por parte de la familia, mantener relaciones con grupos 
disociales o comenzar de más joven el contacto con la justicia son las variables que 
en nuestro estudio surgen como más potentes para predecir en este colectivo posibles 
reincidencias”. 


VII) “Conclusiones sobre la manera de recoger los datos por parte de la Justicia 
juvenil: [...] hemos detectado un buen diagnóstico inicial y un elevado acierto técnico 
a la hora de adjudicar una medida más controladora cuantos más factores de riesgo 
están presentes en el joven. Este hecho comporta que, dentro de cada programa, el 
joven presente perfiles muy homogéneos respecto a las variables estudiadas. 
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VIID “Sin embargo, la base de menores que sustenta toda la información del 
menor de Justicia juvenil, presenta preocupantes vacíos de información en variables 
que toda la literatura científica considera claves como factores de riesgo o de protec- 
ción para posibles reincidencias. Además, dependiendo de la formación académica 
inicial del técnico (sea psicólogo, pedagogo, trabajador social, educador social, etc.) 
la selección de la información relatada y detallada tendrá más importancia en una 
disciplina u otra según coincida con su formación académica inicial. 


IX) “Por otro lado, también hemos observado en la lectura de todos los expedien- 
tes de menores que las variables de evolución tienden a convertirse en estáticas, de 
manera que, por poner algunos ejemplos, el apartado socio-familiar donde se recoge 
la situación de la familia, su problemática, las relaciones entre sus miembros o las 
actividades que realizan, se encuentran muy a menudo traspasadas de un informe 
anterior a otro posterior sin que consten actualizaciones, cambios o recogida de inci- 
dencias que puedan explicar o ayudar a entender el deterioro o la mejora de las con- 
ductas de los jóvenes. De la misma forma cuesta encontrar en el apartado personal 
del menor información sobre la evolución de la toxicomanía, de la formación reglada, 
de las amistades y pertenencia a grupos disociales, etc.” 

“Todas estas carencias ya las detectamos en el estudio de 2005 y se han venido 
corroborando en las sucesivas actualizaciones de la tasa de reincidencia.” 


X) “Apuntes sobre la implementación del Proyecto de Gestión de Riesgo: 
[...] ideas clave: 


1) La intervención de las instituciones destinadas a ejecutar medidas y penas tiene 
la doble finalidad de control y reinserción de los jóvenes penados que va directamente 
relacionada con el tema de evitar la reincidencia. 

2) La investigación empírica nos permite determinar cuáles son los factores de la 
personalidad y de la historia de los sujetos que mejor predicen esta reincidencia. [...] 

4) Es posible mejorar la intervención si se sigue un proceso estructurado de 
evaluación inicial de los individuos, de planificación y evaluación continua de 
la intervención centrada en modificar los aspectos claves. No es oportuno selec- 
cionar objetivos de tratamiento que no conecten con el riesgo de reincidencia. 

5) Esta información estructurada, además |[...] aporta información constante 
sobre la composición de necesidades del grupo de jóvenes sobre los que se interviene, 
[subr. propio] permitiendo a medio plazo orientar decisiones sobre los recursos dis- 
ponibles y los necesarios”. 
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3.2.2.2. Un ejercicio de lectura crítica 

Tal como señalamos, se trata de preguntarnos acerca de lo que aparece como 
formulación indiscutible: el fundamento que organiza todo lo demás del pro- 
tocolo SA VRY. En efecto, la lectura crítica consiste en detectar cuál es el punto 
que sostiene al conjunto del dispositivo y, una vez identificado, proceder a 
interrogarse sobre su por qué, su fundamentación, más allá de lo que enuncia 
en la propia formulación, en este caso, del SA VRY. 

Para ello puede recurrirse a una metodología deconstructiva. En este ejerci- 

cio proponemos: 

a) Ubicar, en primer lugar, cuándo (en qué momento histórico) hace su apa- 
rición la premisa en la que se funda, en este caso, el instrumento SAVRY, a 
saber: la prevención; sabiendo que ese fundamento nunca es evidente y 
que, por ello, requiere de un ejercicio crítico. 

b) Desarmar las principales premisas del SAVRY, separándolas, confrontán- 
dolas con otras maneras de conceptualizar la realidad. 


a. Ubicación del momento histórico en que aparecen las premisas de la 
“prevención” 

La idea de prevención, heredera “de una concepción fisiologista que conec- 
tó con el movimiento europeo que dio lugar a las corrientes higienistas y a la 
antropología criminal que fueron hegemónicas en los últimos decenios del 
siglo x1x”” aparece históricamente, tal como señaláramos al comienzo del capí- 
tulo, en el discurso del higienismo. Recapitulando: 


7. OTERO CARVAJAL, L. E. (1998): “Realidad y mito del 98: las distorsiones de la percepción. Ciencia 
y pensamiento en España (1875-1923)”. En: CayueLa FERNÁNDEZ, J. G. (coord.): Un siglo de España: 
centenario, 1898-1998. Cuenca, Universidad de Castilla-La Mancha y Cortes de Castilla-La Mancha, 
1998, págs. 527-552. 

“La degradación de las condiciones de salubridad de los centros urbanos, el deterioro de los ecosistemas 
sanitarios, derivada de las alteraciones de los procesos de industrialización y de la mayor intensidad de 
ocupación de los núcleos urbanos, conforme las desamortizaciones y las desvinculaciones mercantilizaban 
el espacio urbano e incrementaban las corrientes migratorias, produjeron un proceso de pauperización de 
las condiciones de vida de las clases bajas de las ciudades.” 

“Prostitutas, mendigos, delincuentes y marginados poblaron las ciudades europeas. La propia literatura se 
hizo eco de esta situación, como lo reflejan las obras de Dickens, Zola, Galdós o Baroja. Médicos sociales y 
antropólogos criminales se ocuparon de esta situación, tratando de dar una explicación y aportar soluciones 
al problema. Las obras de Lombroso, Ferrero y Tarnovsky, influenciadas por el fisiologismo positivista de 
Bernard, dieron una explicación de naturaleza biologista y hereditaria a las conductas desviadas de las 
gentes de mal vivir. Se midieron cráneos, se establecieron tipologías anatómicas, se realizaron encuestas en 
hospitales, manicomios y prisiones.” 
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- la idea de prevención nace asociada a la necesidad de control de los 
pobres, quienes son la fuente de los problemas sociales: tejido tumoral que 
hay que extirpar para evitar su propagación (no hay que olvidar el matiz 
eugenésico de dicho concepto); 

- consecuentemente, la política social y la legislación higienistas proceden 
a la clasificación de lo social (particularmente de aquellos sectores repre- 
sentados como “peligrosos”), estableciendo divisiones y subdivisiones 
incesantes, pues un registro minucioso posibilita un control eficaz. 

- la pobreza como estigma de “peligrosidad” permite considerar a quien lo 
porta incapaz para la vida social y sus exigencias: requiere, pues, de un 
dispositivo social capaz de disciplinarle o controlarle. 

La prevención vuelve legítima la lucha contra lo que se supone son las cau- 
sas de las “degeneraciones” de poblaciones previamente focalizadas, articulan- 
do tres cuestiones básicas: 

— Un discurso regeneracionista o reformador: La actividad interventora se 
justifica en nombre del BIEN de sujetos carentes de vínculos duraderos positi- 
vos, de actitud positiva o de implicación prosocial, en términos del SAVRY. Se 
trata de que el sujeto admita un estilo de vida no “peligroso”, exento de 
toda violencia. En caso contrario, hay que evitar que pueda convivir con 
otros en libertad. Lo curioso del caso es que si un sujeto tiene problemas 
con la violencia, en lugar de trabajar educativamente para encauzar estas 
cuestiones por canales culturales (el arte, por ejemplo, posibilita canalizar 
las transgresiones), se lo somete a un control exhaustivo despojado de acce- 
sos exitosos a la cultura plural. La excusa que se esgrime suele ser: “no están 
interesados”. Esto, que debería ser el inicio de la acción educativa (¿cómo 
promover el inter-est?), se convierte en su lápida. El sujeto o admite sin 
reservas el modelo de vida que se le suministra o queda fuera de circulación. 

—- La formación de profesionales adecuados: La gestión de los “perfiles” se 
efectúa desdibujando las tareas de asistencia o de educación, en nombre de la 
intervención. Una intervención que se pretende estandarizar para todos los pro- 
fesionales de Justicia Juvenil. Incluso las formaciones iniciales, disciplinares, 
aparecen como obstáculo en el proceso de estandarización de las intervencio- 
nes. Los interventores se perfilan como operadores de las orientaciones que 
se derivan de la aplicación estandarizada del protocolo. Este permite estable- 
cer que “la labor de un evaluador [...] es determinar la naturaleza y el nivel de 
riesgo que un individuo determinado puede suponer para cierto tipo de conductas, 
según unas condiciones y contextos anticipados” (SAVRY: Manual..., pp. 11-12). 
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- La ampliación de competencias en la intervención social: Sustentada 
en premisas preventivas, amparada en baremos estadísticos y orientada 
según propuestas eugenésicas, la intervención social avanza a partir de la 
ampliación continua (y la sistematización) de categorías clasificatorias de 
ciertas poblaciones. La prevención llamada detección de riesgo de violencia 
en jóvenes, los evalúa sobre supuestos riesgos que comportarían en el futu- 
ro (prever una supuesta peligrosidad futura). Pero es este supuesto lo que 
define las opciones que institucional y jurídicamente se brindará a esos 
jóvenes, al declararlos incapaces para la vida social y sus exigencias. Los 
profesionales sociales encuentran así la formulación de sus cometidos: la 
gestión de los posibles riesgos futuros de violencia. 


b. Desarmar las principales premisas del SAVRY, separándolas y con- 
frontándolas con otras maneras de conceptualizar la realidad: 

Tal como explicamos en el apartado Presentación del SAVRY, los párrafos se 
han señalado con números romanos para que el lector pueda volver sobre ellos 
si lo considera oportuno. 

D El objetivo principal consiste en la estandarización de las valoraciones. 
Alienta este propósito un ideal de unicidad discursiva: obtener “la” 
valoración que pueda determinar las intervenciones para “evitar el com- 
portamiento delictivo y la reincidencia”. Cabe señalar que no se trata de la 
valoración del riesgo de “menores y jóvenes”, pues se ha operado ya una 
selección: no son “menores y jóvenes” sino aquellos que ya están bajo 
medida penal. Lo que se busca es que no reincidan, es decir, se busca 
impedir que algo que se les imputa (aunque aún no ha pasado) exista. 
Más adelante explicaremos el teorema de Thomas, que es aplicable a esta 
situación: definiciones que terminan produciendo aquello a lo que se 
refieren (profecía autocumplida). 

II) El carácter delincuencial de los jóvenes se presupone (al igual que lo hacía 
Lombroso) incorregible. De allí el imperativo interventor incidiendo en los 
factores de riesgo y de protección que el propio instrumento consagra. Se 
trata de verdaderas intervencionesó u operaciones sociales. No orienta hacia 
la búsqueda de elementos significativos para, por ejemplo, realizar una 


8. ENCICLOPEDIA ESPASA-CALPE, tomo 28, 2* parte. “[ ] acto por el cual una nación toma parte en 
los asuntos de otra; asistencia de una persona nombrada por juez u otra autoridad, para intervenir en un 
asunto y sin cuya presencia y consentimiento nada se puede hacer. Cirugía: operación”. 
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acción educativa. Bien al contrario, la falta de adscripción disciplinar (los 
factores no responden a criterios de disciplinas pedagógicas) lleva, precisa- 
mente, a intervenciones de orden social. Por otro lado los factores revelan 
la perspectiva higienistas del SAVRY y se refieren a la demostración de la 
incapacidad de vivir en sociedad, sea de los jóvenes (fracaso escolar, inca- 
pacidad para enfrentar dificultades, actitudes negativas, etc.), de sus grupos 
de pares (disociales, marginales, delincuentes, etc.), de sus padres (escasa 
habilidad para educar, violentos, maltratadores, delincuentes, separados...), 
del entorno (marginal, etc.). En cuanto a la consideración de los jóvenes, 
sobre ellos se hace recaer también la ineficacia de los tratamientos, ya que 
el fracaso de otras intervenciones o la baja colaboración en las intervenciones 
puntúan entre los factores para decidir sobre su peligrosidad. 

II) Que la percepción del tiempo y los relatos respecto a su transcurso 
cambian es algo que tampoco considera el SAVRY. Decía el historiador 
Marc Bloch que “nada cambia tan rápido como el inmutable pasado”, dado 
que la historia (y las historias personales) se reescriben incesantemente, 
pues cambia nuestra posición respecto a los relatos de los hechos. Los 
hechos en sí, esos que el positivista cree objetivar en sus relatos, no son 
sino relatos de los hechos: por eso pueden cambiarse. El relato tiene que 
ver con la perspectiva del tiempo, con nuestra posición ante el mundo 
y los otros. 

Decía Isak Dinesen que “todas las penas pueden ser soportadas si las pone- 
mos en una historia o contamos una historia sobre ellas”. Sin duda dar opor- 
tunidad al cambio tiene que ver con las posibilidades de encontrar/ cons- 
truir nuevas narrativas acerca del mundo, de la posición del sujeto en el 
mundo y con relación a los otros. El no arrostrar “hechos” como tiempo 
inerte, sobre el que todo ya ha sido dicho, registrado, congelado. 

El SAVRY plantea, como intervención del profesional, incidir sobre el 
consumo de tóxicos o en las relaciones con iguales disociales. Se trata de una 
intervención sobre el sujeto, de manera directa sobre lo que se suponen 
son “los hechos”. Esta perspectiva del control se aleja del concepto de 
educación como oferta cultural amplia, que posibilita al sujeto dejar 
caer su atención o dirigir sus intereses sobre objetos, producciones o 
productos, de la cultura plural. La insistencia SOBRE el sujeto (pues no 
hay elementos culturales de mediación) y en relación a hechos “incon- 
testables” (el profesional sabe “la” verdad de los hechos) son caracte- 
rísticas de los dispositivos de control. Las perspectivas educativas giran 
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en torno a propuestas de apropiación cultural como vía de apertura del 
sujeto a Otras maneras de entender y situarse en el mundo. Hablar de 
elementos culturales de mediación significa dar al sujeto la oportunidad 
de reescritura (esto es, de interpretación) de su propia historia. El cine, la 
literatura, el cómic favorecen, por un lado, una cierta distancia con esos 
“hechos” que el control social no está dispuesto a procesar ni a permitir 
que el sujeto pueda procesar. Por otro, los recursos culturales ofrecen al 
sujeto (¡y al profesional!) recursos de elaboración y reinterpretación de 
las historias: de volver sobre los viejos temas con nuevas perspectivas, 
de confrontar lo propio con el mundo amplio, de entender y explicar(se) 
con otros argumentos. He ahí la posibilidad de cambio: abrir(se) nuevas 
narrativas. El universo estrecho del discurso neohigienista permanen- 
temente confronta a profesionales y sujetos de la intervención con los 
supuestos “hechos”, sin otra salida sino una suerte de eterno retorno. Este 
discurso produce, tal como señala Gaetano de Leo (1985), efectos de 
desocialización y de deculturalización. 

IV) El SAVRY admite “posibles fluctuaciones”: vacilar, balancearse, oscilar. 
Según el diccionario de la RAE: “fluctuar (Del lat. fluctuare). Dicho de 
un cuerpo: Vacilar sobre las aguas por el movimiento agitado de ellas. [...] 
Vacilar o dudar en la resolución de algo. Oscilar (crecer y disminuir alter- 
nativamente)”. Es decir, la noción de transformación, que va anudada 
a la educación aquí no puede ser considerada. Para este protocolo que 
gestiona los riesgos de futuros delitos, no hay posibilidades de cambio: 
el sujeto, a los sumo, “fluctuará”. Podemos recomendar el texto La ética 
del chocolate, de Bernfeld (2005), quien (desde una posición pedagógica), 
aborda las posibilidades de cambio de los sujetos etiquetados en edades 
tempranas como delincuentes. El autor ilustra su teoría con ejemplos 
tomados de su práctica. Es este caso: el pasaje de una banda de ladrones 
a un grupo teatral de merecido éxito. 

V) El objetivo más importante del SAVRY queda expuesto: la estimación del 
riesgo de reincidencia a la que es necesario llegar termina teniendo con- 
secuencias directas en el otorgamiento, o no, de la medida de libertad 

vigilada para cada joven. 

VI) El propio enunciado, extranjeros como grupo específico de estudio, evoca al 
texto de Borges citado en el apartado 2.1. Los jóvenes magrebíes osten- 
tan más factores de riesgo que los jóvenes latinoamericanos, pero los que 
ostentan estos últimos son, se nos dice, mucho más potentes. Sin duda 
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sorprende la mirada sesgada con la que se aborda el tema: los jóvenes 
magrebíes pertenecen a cinco países de ricas y variadas tradiciones del 
norte de África (Mauritania, Marruecos, Argelia, Libia, Túnez). Los 
jóvenes latinoamericanos incluso complican el cómputo: son veintiuno 
los países de El Caribe (entre ellos, República Dominicana y Cuba); uno, 
México, de América del Norte; siete los de América Central (entre ellos, 
El Salvador y Guatemala); trece de América del Sur. Es decir, cuarenta y 
dos países. Entre ellos, tres figuran entre los primeros países del mundo 
en cuanto a población y extensión. La diversidad de tradiciones cultura- 
les, historias, situaciones presentes, etc. es difícilmente abarcable incluso 
en cada uno de los países. 

No obstante, se sostiene —contra toda evidencia- que jóvenes proceden- 
tes de esos 47 países constituyen un grupo “específico” de estudio que, por 
cierto, reinciden antes y más veces. Sabemos que el discurso neohigienista, 
cuando habla de poblaciones, en realidad oculta la operación previa- 
mente realizada: el recorte y focalización de cierta población. Pero este 
caso muestra cómo el prejuicio puede ser elevado a categoría de análisis. 

VII) Lo primero que aparece en una lectura de este párrafo es la circularidad 

del razonamiento. Cabe destacar que las operaciones neohigienistas 
promueven (tal como se ha expuesto a lo largo del capítulo) una homo- 
logación de las poblaciones a fin de optimizar los dispositivos de con- 
trol. La simplificación (que suele alcanzar niveles preocupantes, como 
la señalada en el párrafo anterior) es condición para la operación de 
homogenización de los sujetos-objeto de las intervenciones. 

VIII) Pero ello no basta aún. Es necesario borrar también las diferencias pro- 
venientes de las formaciones iniciales de los profesionales, pues hacen 
obstáculo a la aplicación uniforme, unívoca, del protocolo. Queda en 
evidencia que la formación inicial de los profesionales no sirve sino 
para obstaculizar la aplicación homogénea del protocolo, que es la 
única voz autorizada. 

IX) Se registran también vacíos e ítems que se copian de un año a otro en ese 

baremar” incesante que representa la aplicación exhaustiva del protoco- 
lo. Debemos recordar que, desde que Max Weber (1984) lo estudiara, se 


9. Neologismo basado en el término baremo. Diccionario de la lengua española (2005) / 
Enciclopedia Espasa-Calpe. [Baremo: m. Conjunto de normas establecidas convencionalmente 
para evaluar méritos personales, solvencia de empresas, etc.] 
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sabe que toda actividad administrativa institucionalizada deviene buro- 
crática. Por ejemplo, la aplicación sistemática de protocolos de gestión 
(en este caso, de gestión del riesgo). 

X) Los cinco puntos de este apartado pueden ser leídos desde las aportacio- 
nes de William Thomas, quien en su libro de 1928 (pp. 571-572) formula 
lo que, desde entonces, se conoce como: 


Teorema de Thomas: “...if men define situations as real, they are real in 
their consequences” [Si las personas definen las situaciones como reales, éstas 
son reales en sus consecuencias]. 


Thomas evidenció la capacidad de un grupo para convertir en reales sus 
suposiciones sobre situaciones sociales, al adecuar su conducta a esa suposi- 
ción. El resultando es una profecía autocumplida. En particular, Thomas enun- 
ció su teorema en el contexto de sus estudios sobre la desviación y la condena 
social. El autor estableció que las definiciones cotidianas de la realidad impli- 
can “gradualmente a la vida y a la personalidad del individuo mismo”. No es extra- 
ño por tanto que Thomas haya investigado los problemas sociales relacionados 
con la intimidad, la familia, la educación, analizando “las impresiones subjetivas 
que pueden ser proyectadas en la realidad, y que de tal modo llegan a ser verdaderas 
para quienes las proyectan”. 


El riesgo social está en el neohigienismo: 
Tal como ya se ha indicado, la base de sustentación del neohigienismo son 
premisas preventivas, amparadas en baremos estadísticos y procesos de infor- 
matización de datos, que otorgan apariencia de cientificidad. 
El SAVRY comparte los supuestos higienistas y positivistas de Lombroso: 
—- la observación empírica como fuente del conocimiento (ver SAVRY: 
Manual...); 

- la idea de que la delincuencia es “producto” de la combinatoria de diversos 
“factores” (innatos y/o ambientales, situacionales o contextuales); 

— la observación se ciñe a una población preseleccionada y las estadísticas 
obtenidas sobre esa población, devienen “pruebas” que completan la cir- 
cularidad del razonamiento. 
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En el caso del SAVRY, la valoración de los 30 factores de riesgo, codificados 
en una escala de niveles (alto / moderado / bajo), da pie a una imputación de 
comportamientos futuros a cada uno de los sujetos evaluados. Ello vulnera 
derechos fundamentales de todo ciudadano de un Estado democrático: la pre- 
sunción de inocencia, la salvaguarda del honor, el derecho a la propia imagen , 
recogidos en los artículos 18.1, 24.2 y 25 de la Constitución Española. 

No obstante, desde una lectura crítica de carácter pedagógico, orientada a 
revisar los modelos de acción socioeducativa, también hemos de subrayar que 
el neohigienismo hace imposible dicha acción. 

La educación requiere partir de la consideración del otro como un sujeto 
cuyo destino es imprevisible pues está abierto a la contingencia, a los encuen- 
tros, a nuevas formas de tramitar los malestares subjetivos, a la invención de 
nuevas narrativas , teniendo en la cultura plural las posibilidades de cambio 
(éste no gira en el vacío, requiere de nuevas vías de acceso, de tránsito, de 
oportunidades de apropiación). 

El higienismo (y sus versiones actuales) pone el acento en el control pobla- 
cional, en la uniformización de intervenciones y dispositivos de control, en la 
marcación de sujetos peligrosos, en la “defensa social” Ello redunda en la 
imposición de un modelo único para definir “el bien social”, respecto al cual 
se valora la peligrosidad de quienes no se adecuan al modelo. 

Sin embargo, esas valoraciones se aplican a aquellos de los cuales ya “se 
sabe” que son peligrosos: no se espera ningún cambio y, por lo tanto, se consi- 
dera ocioso trabajar en pro del mismo. En todo caso, el único cambio esperable 
es que renuncien a su peligrosidad abrazando un único modelo de vida válido: 
el que les corresponde (según la época se enfatiza su carácter religioso, moral, 
de valores —este último es el que prima hoy). 


En el discurso (neo)higienista, las poblaciones están predeterminadas (en 
incesante segmentación en sectores): presos, drogadictos, menores y jóvenes 
infractores, inmigrantes, niños hiperactivos, madres adolescentes y/o solteras, 
parados de larga duración, etc. Pertenecen a los sectores sociales pobres. No es 
lo mismo, en la consideración de los equipos sociales, una madre soltera con 
rentas propias que una joven pobre que pueda requerir una ayuda que, por otra 
parte, la Constitución le otorga (capítulo 3, artículo 39). La primera no es, en 
principio, “sospechosa” de mal ejercicio de la función materna; la segunda lo es 
desde el mismo nacimiento de su criatura, e incluso antes: deberá “demostrar” 
que puede y quiere ejercer de madre. En este momento histórico, se agrega 
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como dificultad aterradora que los protocolos que se le aplicarán ya prevén que 
es incapaz. La circularidad del razonamiento a que dan lugar cierra el proceso, 
tal como hemos visto en la aplicación del protocolo SAVRY. 


4. ¿Educación versus control social? 


Pregunta inicial: ¿es posible una educación que no ejerza el control? 
Vamos a avanzar una respuesta bastante rotunda: no. 


En todas las relaciones e instituciones humanas está presente la cuestión 
del control. La familia ejerce control (tal vez el más próximo y abarcador), la 
pareja, las instituciones diversas de la vida cultural, los amigos, los medios de 
comunicación, los transportes públicos, la policía... 

La cuestión radica en discernir qué diferencia a las instituciones: distinguir 
la función (social, cultural, represiva, educativa, económica, religiosa...) que 
cada cual realiza. 

La educación (social) claro que realiza control (institucional, personal, de 
los tiempos, de los espacios, etc.). Pero toda práctica social ejerce control. Por 
lo tanto, lo que diferencia a la educación de las restantes prácticas es lo que 
tiene de específico, no en común con todas ellas. Es decir, un plus específico 
que la recorta y define en la trama de las relaciones e instituciones humanas, 
a saber: el acceso de los sujetos a patrimonios culturales plurales, patrimonios 
para ser apropiados, transformados. Si este plus específico de la acción edu- 
cativa no se verifica, la acción deviene una mera intervención, centrada en el 
control puro y duro, sin beneficio cultural alguno para los sujetos sobre los 
que se aplica. 

Tal como se señalaba en el capítulo 1 (apdo. 4), la acción educativa ya 
“previene”, pues transforma a los individuos en sujetos culturales, sociales: da 
herramientas para que cada cual construya sus maneras de entablar y sostener 
la relación con los demás. 

En el caso de niños, adolescentes y jóvenes, de lo que se trata es de perse- 
verar en la acción educativa. Otros dispositivos (psiquiátricos o carcelarios) 
no pueden ser objeto de políticas sociales, pues no es lícito prescribirlos como 
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tratamiento de poblaciones. Hay que arbitrar el caso por caso y no las políticas 
eugenésicas. 


4.1. Recapitulando acerca del control, la prevención, la eugenesia... 


Michel Foucault, en su ya clásico libro titulado El nacimiento de la clínica, 
señalaba las postrimerías del siglo xvm como el momento en que, debido a un 
cambio de perspectivas y de estructuras, nacían las organizaciones modernas 
encargadas de la prevención. Dice el autor: 


“Los años que preceden y siguen inmediatamente a la Revolución, vieron nacer dos grandes 
mitos |[...]: el mito de una profesión médica nacionalizada, organizada sobre el modelo 
eclesial e investida, en el nivel de la salud y del cuerpo, con poderes semejantes a aquéllos 
que los ejercen sobre las almas; y el mito de una desaparición total de la enfermedad en una 
sociedad sin problemas ni pasiones, resituada en su salud de origen”. 


Se establece una nueva mirada sobre el cuerpo y sobre la enfermedad, que 
hace posible su referencia a normas, cada vez más precisas. Estas servirán de 
soporte a un nuevo discurso social. Este justificará la intervención política en 
ciertos sectores y clases sociales, bajo la forma de la autoridad pública en el 
ámbito sanitario. Este proceso desembocará, un siglo después, en el concepto 
de salud pública, en el que se asocian las nociones de higiene y progreso social: 
nace el discurso higienista. 

Hacia finales del siglo xix, la cuestión va a quedar sometida a la lógica eco- 
nómica: la idea de prevención se asocia a la de previsión,'” esto es, la protec- 
ción de los trabajadores ante ciertos riesgos. Deviene así un asunto político y 
económico de primer orden. 

Las nociones del discurso higienista atraviesan el siglo xx. Entre ellas des- 
tacan: prevención de causas, eugenesia, control de factores de riesgo, poblaciones en 
riesgo, intervención para prevenir riesgos, etc. 


10. Podemos situar la noción de previsión ya con relación a los mitos griegos, fundadores de nues- 
tra cultura. Prometeo, previsor donde los haya, había encerrado todos los males en una tinaja que 
da en custodia a su hermano Epimeteo. Pero era éste incapaz de prevenir. De manera que, aunque 
habiendo prohibido a su esposa Pandora la apertura del ánfora, ésta desobedece y así la vejez, la 
necesidad de trabajo, las enfermedades, la locura, los vicios y las pasiones escapan para afligir desde 
entonces al género humano. Ya el mito nos advierte: la no previsión tiene sus consecuencias... 
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Quizá la idea de eugenesia sea la de más triste recuerdo. Sin embargo, si bien 
tenemos presente el mito eugenésico del Tercer Reich, solemos olvidar que esta 
aplicación de medidas preventivas se realizó en los Estados Unidos desde 1907 
hasta 1973. En Suecia se esterilizaron 62.000 personas, diagnosticadas como 
deficientes mentales, desde 1935 hasta 1976. Prácticas que saltaron a la primera 
página de los diarios hacia comienzos de 1998, por denuncias de algunos de 
los sobrevivientes. 

Es una muestra del horror que, a veces, se gestiona en nombre de “el bien 
público”. Todo este cúmulo de cuestiones nos ha de volver sumamente cuida- 
dosos a la hora de reclamar políticas públicas que afecten a sujetos encasillados 
en categorías o sectores sociales determinados, pues la deriva a políticas euge- 
nésicas no se hace esperar. 

Por ejemplo, hemos de discernir las prácticas de esterilización sistemática 
de un grupo poblacional (como orientación política para el tratamiento social 
de determinados sujetos) de, supongamos, las prácticas de padres o institucio- 
nes confrontados a la sexualidad de los enfermos y/o discapacitados mentales 
graves, caso a Caso. 

Los modelos neohigienistas (o modelos de control poblacional) reducen al 
sujeto a elemento de un conjunto (sector poblacional) que le conferirá un esta- 
tuto o identidad (hemos visto, por ejemplo: extranjeros como grupo específico). 
De ahí en más, el elemento es tratado como tal, esto es, se le aplica el plan o 
programa establecido para el conjunto en el cual ha sido inscrito. 

Esta es la pasión entomológica (ver entrada 20 del Glosario): catalogar un 
conjunto, fijar en él a cada elemento y homogenizar un “tratamiento” común 
para todos: INTERVENIR. 


4.2. ¿Es posible prevenir? 


¿Es factible, hoy, en un mundo tan complejo y diverso, encontrar un 
nexo inequívoco entre un efecto, que aparece como indeseable, y una/s 
causa/s, sobre la cual es necesario actuar para prevenir el efecto en cuestión? 


El problema teórico que esto introduce está en relación con los efectos de la 
simplificación exagerada, necesaria para sostener el principio de eficacia. Esos 
efectos suelen ser un bajo coste de inversión pública y costes altísimos para 
cada una de las personas afectadas. 
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Otro problema es la prudencia en el momento de establecer qué fenómenos 
son susceptibles de prevención. Y pensar si es posible prevenir los comporta- 
mientos de las personas considerados moralmente malos... ya que la noción de 
prevención se nutre, tal como hemos visto, de una vocación intervencionista. 
Convoca a intervenir en la vida de otras personas (siempre son OTROS): allí 
donde se considera que su salud o su vida están en peligro o, más habitualmen- 
te, pone en riesgo a los demás (“NOSOTROS”). La lucha que las intervenciones 
preventivas llevan a cabo no es sólo de carácter técnico, sino que reenvían a 
enfrentamientos y resistencias de tipo ideológico, político e incluso corporati- 
vo. Un constructo (ver entrada 12 del Glosario) teórico no es sólo teórico, ya que 
es a la vez social y, por tanto, ideológico y político. 

Si nos preguntamos qué tipo de sociedad se pretende a partir de la preven- 
ción, podríamos responder que se trata de una sociedad sana. Es decir, saneada 
por la erradicación de lo que excede la norma. Y esta certeza suele habilitar a 
las instituciones y a los profesionales a la gestión diferencial de las poblaciones, 
más que a su asistencia o que a su educación (pese a que la mayoría de las veces 
se apela a la educación). 

Esa orientación, apoyada en las tecnologías de la información y comuni- 
cación (TIC) y encaminada a la prevención sistemática de riesgos, representa 
la línea hegemónica más inquietante que actúa en el campo de las políticas 
sociales y de la acción social. Por ello hemos presentado el SAVRY: un ejem- 
plo de aplicación sistemática del modelo neohigienista (pese a las denuncias 
presentadas por un grupo de los profesionales de Justicia Juvenil, encargado de 
aplicarlo, al Defensor del Pueblo, el SAVRY sigue su curso). 

¿Para qué pueden servir sus valoraciones? ¿Se trata de acción educativa? 

Las estrategias higienistas del control social pretenden ser, ante todo, 
DETECTORAS DE RIESGOS. Ahora bien, un riesgo no es la presencia de un 
peligro concreto, sino la relación de datos generales (o factores de riesgo) que 
configuran un enunciado específico del teorema de Thomas. 

La cuestión es que la correlación estadística entre dos o más series (las de facto- 
res de riesgo y la de factores de protección, por ejemplo, en el SAVRY) desencadena la 
intervención de los dispositivos de control social para los sujetos definidos de alto 
riesgo. Otros ejemplos de nuestra realidad podrían ser la correlación desempleo 
- drogadicción, que focaliza y legitima la intervención social con ciertos sectores 
para evitar que caigan en el consumo de sustancias tóxicas. También se puede 
establecer una correlación estadística entre pobreza y absentismo escolar; o entre 
pobreza y delincuencia infanto-juvenil; entre inmigración y delincuencia, etc. 
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Por ello prevenir es vigilar ante la inminencia de situaciones indeseables. 
Vimos que de esto se desprende una imputación (implícita o bien explícita en 
el ejemplo del SAVRY) a cada uno de los sujetos sobre sus comportamientos 
futuros. De manera tal que se le atribuye (se prevé) un paso al acto, resultan- 
do así justificada la intervención preventiva sobre esa persona: no es necesario 
esperar para intervenir. Ya se sabe que lo que se predice así será (teorema de 
Thomas). Circularidad de razonamiento: la propia intervención confirma la 
peligrosidad de los sujetos. 

Curiosamente, tales intervenciones preventivas afectan, en su generalidad, 
sólo a ciertos sectores sociales. Ello es así desde que, en 1860, Morel planteara, 
desde el punto de vista higiénico y profiláctico, graves anomalías en las capas 
menos favorecidas, poniéndolas en relación con las condiciones de vida del 
subproletariado; o que Lombroso se dedicara a plantear los efectos de la dege- 
neración que produce la pobreza. Se establece una relación de causalidad única 
entre las condiciones de vida material de las clases populares y su adhesión a 
comportamientos considerados peligrosos. El apartado dedicado a Los extranje- 
ros como grupo específico de estudio ilustra esta cuestión. O las atribuciones a los 
padres que realiza el SAVRY: violentos, agresivos, delincuentes... 

Si bien la historia nos muestra la inutilidad, total o parcial, de las políticas 
de prevención, ello no es obstáculo para que, con renovada pasión, se inten- 
te modificar el futuro operando sobre el presente o, mejor dicho, sobre una 
cierta idea de presente. Quizás esta insistencia se debe a que el discurso de la 
prevención legitima el intervencionismo social desde la simpleza de hipótesis 
supuestamente explicativas: propone confirmar lo que previamente se ha crea- 
do como problema social (teorema de Thomas). Por ejemplo, la manera en que 
se definen los procesos migratorios. 

Sin embargo, corresponde no olvidar que los fenómenos sociales son com- 
plejos, movilizan diferentes dimensiones de análisis y requieren una adecuada 
reflexión acerca de los planteamientos, de los efectos políticos de las intervenciones 
sociales y de los impactos en los propios sujetos/objeto de tales intervenciones. 

Precisamente, la complejidad del mundo actual y las nuevas modalidades de 
la segregación social nos han de volver cautos a la hora de diseñar y gestionar 
dispositivos sociales y de plantear prácticas con el nombre de educación. La 
prevención es indisociable de la dimensión política, en el sentido más amplio 
de la palabra: el recurso a la prevención no puede ser ingenuo. 

¿Es posible la acción preventiva? Dada la dimensión que hoy cobra el 
intervencionismo social, la pregunta es un verdadero dilema ético. Es de gran 
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interés el planteamiento que hace Richard Roche, quien señala que es preciso 
renunciar al ideal higienista de una sociedad sin problemas, sana y saneada, 
para poder articular proyectos puntuales cuyos efectos hay que poder tener en 
cuenta, sabiendo que nos reenviarán a viejas y a nuevas contradicciones. 

En todo caso, se trata de elaborar modelos de acción social y educativa 
capaces de conjugar las lógicas de las instituciones con el interés de los sujetos 
virtualmente implicados, consultándolos, considerándolos dignos de todo res- 
peto, portadores de derechos. Tal vez se trate, más que de la llamada prevención, 
de atenernos a la noción de redistribución cultural y de derechos de apropia- 
ción por parte de los sujetos. 

La educación social, de hecho, es una práctica que pone en acto una justicia 
redistributiva. Redistribuye herencias culturales. Así, realiza acciones preventi- 
vas, en el sentido de ayudar a un sujeto a encontrar sus maneras de vincularse 
en/con lo común. Ello a condición de que en la acción educativa abandonemos 
la noción de perfiles poblacionales y nos aboquemos a la atención de los sujetos 
particulares, legitimando sus intereses, mostrando vías posibles de promoción 
cultural (redes, nuevos aprendizajes, intercambios, etc.). 

Los encuentros con la cultura plural nos brindan puntos de apoyo. Y, se 
sabe ya desde Arquímedes:'* “Dadme un punto de apoyo y moveré el mundo”. 

Tal vez, en el ejercicio de su función, los educadores sociales puedan impul- 
sar modelos de acción social y educativa en las instituciones. Es decir, opo- 
ner resistencia a los modelos de control: PASAR A LA ACCIÓN EDUCATIVA. 
Nuevas modalidades que contemplen la particularidad sin renunciar al tesoro 
común de las herencias. 


11. El descubrimiento de la palanca y su empleo en la vida cotidiana proviene de la época pre- 
histórica. A Arquímedes se le atribuye la primera formulación matemática del principio de la 
palanca. El manuscrito más antiguo que se conserva, con una mención a la palanca, forma parte 
de la Sinagoga o Colección matemática de Pappus de Alejandría, una obra en ocho volúmenes que 
se estima fue escrita alrededor del año 340. Allí aparece la famosa cita de Arquímedes: “Dadme un 
punto de apoyo y moveré el mundo”. 
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Actividades: 


e Le sugerimos ver las películas Gattaca y Minority Report, y redactar un texto 
breve que muestre las relaciones entre la historia que narra cada película y los 
puntos del módulo respecto al control neohigienista de los individuos y de las 
poblaciones. Destacar la posición de los sujetos protagonistas en cada una de 
las historias. 


»+ Comente los siguientes trabajos en relación con las cuestiones que plantea 
la sociedad del control y los dispositivos neohigienistas. ¿Qué pueden hacer 
los educadores sociales, desde una posición crítica, con relación al ejercicio del 
tecnopoder? 

Lectura de la entrevista a T. Negri realizada por Javier Esteban: http://www. 
generacionxxi.com/entrevistas/negri.html 

Lectura del extracto del capítulo 1, apdo. 2 del libro de Negri y Hardt: http:// 
www.sindominio.net/arkitzean/otrascosas/hardt.htm 


e DGAIA: http://www.gencat.cat/benestar/pdf/guia_dgaia.pdf 

En esta guía se presenta uno de sus campos de actuación: Intervenciones ante 
situaciones de alto riesgo y de maltrato de niños. Otras actuaciones para niños y 
adolescentes en riesgo. 

Curiosamente, a la hora de definir lo que la propia guía llama “Conceptos 
básicos”, no aparece la categoría de niños y adolescentes en riesgo ni de situaciones 
de alto riesgo. Se define: niño / menor / menor maltratado / menor desampara- 
do. ¿Podría usted leer la guía, proponer las definiciones que pueden despren- 
derse del texto y realizar una lectura crítica? 
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Capítulo IM 


Un nuevo paradigma 


Violeta Núñez 


1. Introducción 


Alain Touraine publica en 2005 un libro de gran interés para la acción social 
educativa y, por supuesto, para reflexionar acerca de los modelos que orientan 
esas prácticas. El título en castellano es Un nuevo paradigma para comprender el 
mundo de hoy. El enfoque que da el autor toma un sesgo histórico para ubicar 
el presente en que vivimos: el fin de la representación social de la sociedad, la 
entrada en un mundo postsocial y la emergencia de la cultura como espacios 
de encuentros y derechos. Ciertamente, desde otras perspectivas, es un tema 
recurrente en diversos estudiosos de la época. Uno de los textos de gran interés 
al respecto es de Baudrillard, Cultura y simulacro. Allí el autor plantea también 
“el fin de lo social”, aunque con otros alcances y perspectivas, y que puede ser 
consultado. 

En este módulo, antes de entrar en consideraciones acerca de las hipótesis 
de Touraine, vamos a hacer un pequeño recorrido, para situarnos en torno a 
la noción de época y, también, en torno a nuestra época. Luego de presentar 
algunas hipótesis de Touraine, consideraremos los nudos problemáticos de 
nuestro momento histórico y algunas posibilidades de abordaje desde la acción 
socioeducativa. 
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2. La noción de época 


“Época” proviene del griego exoxn “parada, detención”, “lugar del cielo donde 
un astro se detiene en su apogeo”, “período, era, época' (Corominas et Pascual, 
1996). 

Debo a una lectura de Roger Chartier, realizada ya hace muchos años, mi 
interés por los textos de Erwin Panofsky y de Lucien Fevbre en torno a la expli- 
cación de “el espíritu de época”. 

Encontramos la siguiente referencia de Panofsky en Architecture gothique et 
pensée scolastique (p. 83): 


“Par opposition á un simple parallélisme, cette connexion [entre el arte gótico y la esco- 
lástica] est une authentique relation de cause a effet; par opposition a une influence indivi- 
duelle, cette relation de cause a effet s'instaure par diffusion plutót que par contacte direct. 
Elle s'instaure en effet par la diffusion de ce que l'on peut nommer, faute d'un meilleur 
mot, une habitude mentale en ramenant ce cliche usé a son sens scolastique le plus précis 
de “principe qui regle l'acte”, principium impotans ordinem ad actum. De telles habitudes 
mentales sont a l' uvre en toute civilisation”. 


En 1942, Lucien Fevbre publica Rabelais. Allí leemos: 


“A cada civilización corresponde su utillaje mental; más aún, a cada época de una misma 
civilización [...] Un utillaje mental que esa civilización, esa época, no está segura de poder 
transmitir, en forma íntegra, a las civilizaciones, a las épocas que le irán sucediendo. [...] 
Ese instrumento vale para la civilización que lo supo forjar, vale para la época que lo utili- 
za; no vale para la eternidad |[...]” (p. 224) 


Época aparece como lugar que se recorta, con relación a otros, por su diferen- 
cia. Tramas de discursos que “hacen época”. Imaginarios sociales: sus luces y sus 
sombras. Verdades con aspiraciones de infinitud, recurrencia de significantes. 
Hábitos o utillajes mentales que impregnan ese tiempo, haciendo de él época. 
Generaciones que son sus hijos. M. Bloch nos lo recuerda en palabras del viejo 
proverbio árabe: “los hombres se parecen más a su tiempo que a sus padres”. También 
Tabucchi se refiere al tema en su novela La cabeza perdida de Damasceno Monteiro. 

Sin embargo, época no es un todo, en el sentido señalado por A. Badiou para 
referirse a la noción de situación: 


“¿Qué es preciso entender por tal? Que en el corazón de toda situación, como fundamento 
de su ser, hay un vacío “situado”, alrededor del cual se organiza la plenitud (o los múltiples 
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estables) de la situación en cuestión. Así, en el corazón del estilo barroco llegado a su satu- 
ración virtuosa, se encuentra el vacío (tan desapercibido como decisivo) de un pensamiento 
verdadero de la arquitectónica musical. El acontecimiento-Haydn se da como una suerte de 
"nominación? musical de este vacío, ya que es precisamente un principio totalmente nuevo, 
arquitectónico, temático, una nueva manera de desarrollar la escritura a partir de algunas 
células transformables, lo que constituye el acontecimiento mismo. Es decir, lo que en el 
interior del estilo barroco no era justamente perceptible (no podía haber allí ningún saber 
acerca de eso). 


“Se podría decir, puesto que una situación está compuesta por los saberes que por ella circu- 
lan, que el acontecimiento nombra el vacío en tanto nombra lo no sabido de la situación”. 
(p. 201) 


3. Acerca de nuestra época: algunas pinceladas 


Como bien se sabe, la bibliografía acerca de nuestro momento histórico es 
amplia y variada. Parecería haber un interés genuino en poder definir los alcan- 
ces de este período. Hay textos, la mayoría escritos a finales del siglo xx, donde 
lo que aparece es la descripción de algunos “fines de...”: fin de la democracia 
(Jf-M Guehenno, por ejemplo); fin del trabajo (tal como Jeremy Rifkin titula su 
libro); fin de la historia (Francis Fukuyama) o acerca del fin de la modernidad y 
del fin de los grandes relatos (cf. Fischer et alt., 1996; Gluksman, 1997). Hauser 
nos lo advertía: los contemporáneos rara vez pueden conceptualizar los cortes 
que marcan un cambio, una bifurcación en el interior de su época (Balandier), 
ese “vacío situado”, lo no sabido. Allí, precisamente, Hauser ubica una de las 
funciones del arte: representar aquello que aún no es susceptible de ser puesto 
en palabras. 

Muchas de las transformaciones sociales que se están produciendo en nues- 
tra época impactan produciendo cambios también en la concepción de la natu- 
raleza del saber y del conocimiento, como se planteó ya en el módulo anterior. 
Así, algunos teóricos postulan que el saber, debido a la generalización masiva 
de todos los conocimientos, aparece como no necesariamente subordinado a 
la formación como hasta ahora (Postman). 

El saber se ha transformado en conocimiento como valor en el mercado y, 
por tanto, es objeto de consumo. Se produce para ser vendido. Pierde su valor 
tradicional de uso, para convertirse en un valor de cambio, que se paga. Por 
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eso es envasado en programas y proyectos que se ofertan “a la carta”. Se proto- 
colariza el trabajo educativo. Las consecuencias no son banales. Por una parte, 
la superficialización del conocimiento lo convierte en un objeto de consumo 
reciclado, que lo vacía de contenido y apenas adquiere valor en la formación. 
Se debilita, incluso, en instituciones históricamente tan sólidas como la uni- 
versidad. Pone en entredicho la legitimidad de las instituciones educacionales. 
Por otra parte, los profesionales, a fin de sobrevivir, se organizan como empre- 
sas y venden sus productos reinterpretados como objetos de consumo a pagar 
(Postman): desde protocolos y manuales hasta guías diversas de planificación y 
evaluación (hemos visto el SAVRY). 

Touraine viene ahora a explicar que, de lo que se trata, es de un nuevo 
paradigma y que lo que se acaba es el fin de la representación social de la 
sociedad: cambian así, en efecto, la democracia, el trabajo, la modernidad y sus 
relatos, otras modalidades de presentación y representación de lo social y, por 
supuesto, las prácticas y los vínculos que las personas establecen, entre ellos, la 
acción educativa. Algo del orden de una época ha cambiado, se ha extinguido. 
Algunos elementos pasarán a ser redefinidos por inclusión en series nuevas, en 
otras combinatorias. Ciertamente se acabó la ilusión de las certezas. Y se acaban 
las garantías de otros momentos. La fragmentación social potencia diferencias 
y una suerte de eclosión de la diversidad: cada persona, grupo y comunidad 
debe asumir su propio destino y su propia responsabilidad. 

A comienzos de 2010, y a lo largo de los meses de enero a marzo, el Centro 
de Cultura Contemporánea de Barcelona (CCCB) planteó una serie de debates 
en torno a Pensar el futuro. El 25 de enero, el filósofo francés Sidi Mohammed 
Barkat expuso sus ideas acerca del futuro del trabajo. Se trata de consideracio- 
nes muy interesantes que toman como referencia la ola de suicidios aconteci- 
dos entre los empleados de France Télécom y que llevaron al autor a indagar 
aún más en el cambio producido en los ámbitos laborales y el tema del sujeto. 
Se trata de reflexiones potentes e innovadoras. Vamos a detenernos en algunas 
de ellas. En una entrevista que le fue realizada por Martí Font,' Barkat señala: 


“La evaluación individualizada de la productividad crea una división en el interior 
de la persona. El trabajador se ha sido transformado en una especie de empleador de 
sí mismo. En algunos sectores, ciertamente, se le ha concedido un grado considera- 


1. Después de las Actividades planteadas al final del capítulo, se incluye la versión completa de 
la entrevista realizada el 26 de enero de 2010. 
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ble de autonomía, e incluso se puede decir que es más libre. Pero lo que sucede es 
que una parte de sí mismo —el sujeto- va a emplear a la otra parte —el cuerpo- y le va 
a pedir una serie de cosas. Si los objetivos que se impone son muy elevados, el sujeto 
puede pedirle al cuerpo tal vez lo imposible y es así como el cuerpo va a trabajar, no 
sólo en la empresa, sino fuera de la empresa; por ejemplo, pidiendo al marido o a la 
esposa que le ayude; formándose a su propio coste. El trabajo ha desbordado com- 
pletamente su esfera para invadir la esfera de lo privado. Incluso a los trabajadores 
se les regala material como ordenadores, teléfonos, etcétera. 


P. ¿Para ayudarles a trabajar? 


R. En realidad para ayudarles a transportar su trabajo fuera del espacio de su trabajo. Ahí 
es donde empieza el conflicto entre el sujeto que ordena y el cuerpo que obedece. El cuerpo 
pensante, que es flexible y ligero, no puede serlo más que manteniendo una cierta economía 
vital; si se le empuja demasiado lejos, es como una máquina a la que se le pide más de la 
cuenta y se rompe. En lugar de producir ligereza e invención produce pesadez”. 


Concomitantemente, aparece la preponderancia de promover actitudes 
tolerantes que pueden conducir a pastiches fenomenales (Touraine, 1993: 296): 


“...no es suficiente querer conciliar todo mediante una tolerancia pura que rebaja cada vez 
más el nivel de las reglas y de las prohibiciones para acoger cada vez más la complejidad, 
porque esta solución, aunque demasiado seductora, reduce la vida social a un conjunto 
de mercados vigilados con benevolencia por un Estado vigilante nocturno del viejo libera- 
lismo”. 


Lo que ya no funciona son los modelos de interpretación que se corres- 
ponden con la representación social de la sociedad. Los planos de ruptura 
invitan a inventar nuevas maneras para pensar (nos). Claro que, en tanto que 
actores sumergidos en la situación, señala Badiou, nos es difícil dar cuenta del 
vacío estructural, del cambio que allí se genera. Por ello, el ejercicio que nos 
proponen Touraine, Baudrillard, Bauman, Barkat, Castel es poner en cuestión 
los saberes adocenados, las verdades al uso, las informaciones y opiniones que 
traman una época ya extinguida y proponer una explicación, unas hipótesis 
del cambio. Interrogarnos acerca de las nuevas situaciones y también sobre 
sus límites (personales, profesionales ): a qué estamos dispuestos a consentir y 
dónde presentaremos resistencias ante los avances de orientaciones que consi- 
deramos insostenibles. 

Es importante detenernos un momento en la consideración de algunos de 
estos planteamientos, pues pueden orientar nuevas prácticas en el campo de la 
educación social y sus modelos de acción. 
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4. Las hipótesis de Touraine 


4.1. Cambios de paradigma, cambios de época 


Touraine propone una clave interpretativa diferente para dar cuenta de la 
realidad social. Habitualmente se intenta comprender las épocas y las socieda- 
des a través de la definición de sistemas de producción, sistemas de organización 
del trabajo, tipos de gobierno y otros conceptos similares. Sin embargo, en lugar 
de definir una situación en términos objetivos (de producción, gobierno, etc.), 
también existe la opción de hacerlo en términos de construcción de la realidad, 
de marcos de referencia, de conjunto de categorías a través de las cuales, como 
si de lentes se tratara, construimos una representación de la situación social y de 
nuestra propia posición. Este momento histórico, para Touraine, se caracteriza 
por el fin de lo social (con todos los fenómenos de descomposición y de deso- 
cialización que van anexos) y la centralidad que en el nuevo paradigma tienen 
el sujeto y los derechos culturales. En particular, tiende a desaparecer toda refe- 
rencia a la sociedad como principio de legitimidad de las conductas sociales en 
beneficio de un sujeto particular, ya sea individuo o grupo. Es el propio actor 
social quien se atribuye esta capacidad de autolegitimación. Se trata de un sujeto 
que aparece tanto en las conversaciones cotidianas, en los grandes debates, en 
las acciones novedosas o en los nuevos movimientos colectivos. 

Señala Touraine? un punto posible de partida para interrogarse acerca de la 
época y sus cambios: 


“_. un día tuvimos la sorpresa —buena o mala, eso está por ver— de que el principio tra- 
dicional de unidad y de organización de nuestra visión del mundo había desaparecido. 
Dios se había muerto o, al menos, se había tomado unas largas vacaciones. De inmediato 
surgió el problema de cuál podría ser, en esta situación, el principio de integración de las 
experiencias, los debates o los conjuntos de ideas. Como todos ustedes saben, se llegó a un 
acuerdo por el cual el principio de unidad y la visión del mundo debían ser políticos. Así fue 
como el Estado se convirtió en el tema central de toda una época. Aunque en este aspecto 
estamos acostumbrados a reconocer como nuestro padre —o nuestro abuelo— a un italiano 
un tanto extraño, Nicolás Maquiavelo, lo cierto es que también Tomás Moro o Jean Bodin 
y muchos otros autores —con ideas muy distintas— estuvieron firmemente de acuerdo en que 


2. El autor reseñó algunas cuestiones de su libro en una conferencia impartida en el Círculo de 
Bellas Artes de Madrid, el 28 de abril de 2006, titulada “De una visión económica a una visión 
cultural de la sociedad”, de la que se ha extraído la cita. 
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el mundo, la experiencia, la vida colectiva e incluso la vida privada tenían que ser pensados 
en términos políticos o en términos de Estado. 


A partir de aquel acuerdo, el problema giró en torno a las disyuntivas de 
orden frente a desorden, paz frente a guerra, violencia frente a regulación de 
la violencia, o en torno a términos pertenecientes a una misma familia como 
poder, contrapoder, ciudadanía, revolución o monarquía absoluta. Si acudimos 
a los grandes pensadores de este extenso período, especialmente a dos de ellos, 
Hobbes y Rousseau, veremos que ambos dan respuesta a un mismo proble- 
ma: dado que hay violencia, dado que existe la guerra de todos contra todos, 
debemos buscar la manera de evitar esta lucha y fundar, al mismo tiempo, una 
colectividad, una comunidad. 

Resulta interesante ver cómo, aproximadamente durante trescientos años, 
se ha estado hablando de la realidad social, cultural, e incluso individual en tér- 
minos políticos y, en particular, relacionados con el Estado. Se puede conside- 
rar que el último capítulo de esta visión política fueron la Revolución Francesa 
y la Americana, y sus consecuencias y desenlaces por todo el mundo. Tanto en 
Norteamérica como en Europa se hablaba de revolución o de cambio político 
profundo, una transformación que permitiría modificar todos los aspectos de 
la sociedad, desde lo más macro hasta la vida moral individual. 

En Francia, en febrero de 1848, tuvo lugar la última revolución: se abolió 
la monarquía, se creó una república que otorgó el derecho de voto a todos los 
“seres racionales”, es decir, a los hombres, y todo ello se llevó a cabo manejan- 
do un vocabulario enteramente político. Cuatro meses después, tanto en París 
como en otras ciudades, obreros en paro que recibían del gobierno una canti- 
dad mínima de dinero, se sublevaron para intentar aumentar su remuneración, 
construyeron barricadas y el ejército disparó contra ellos. Se produjo un autén- 
tico baño de sangre que marcó la que fue la primera revolución obrera. En ese 
momento las categorías políticas habían dejado de funcionar y habían cedido 
su eficacia a categorías socioeconómicas: clase obrera, patronos, huelga... El 
discurso higienista intenta una nueva regulación social. En la Gran Bretaña de 
aquella época, la transformación no fue tan brutal, pero sí bastante rápida, ya 
que, con impulsos como el del cartismo, en diez años se pasó de una visión 
política a una visión económica y social. El resto de los países fueron cambian- 
do con mayor o menor velocidad.* 


3.  Losingleses y los alemanes lo hicieron muy rápidamente, mientras que franceses y americanos 
fueron mucho más lentos. Lo cierto es que Francia es un país interesante en este sentido porque 
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Probablemente no podamos apreciar en toda su magnitud lo profundo 
y conmocionante que fue el paso de un paradigma político a un paradigma 
socioeconómico, ya que durante un siglo y medio aproximadamente —mien- 
tras vivimos en la sociedad industrial- hemos aprendido desde la infancia el 
lenguaje socioeconómico, y nos parece absolutamente natural abordar en esos 
términos las distintas problemáticas. 

Sin embargo, Touraine lanza la hipótesis de que no es sólo que en estos 
momentos vayamos a pasar a un paradigma diferente, sino que nos encon- 
tramos ya en un paradigma nuevo del que, de alguna manera, manejamos su 
lenguaje: el paradigma cultural. No obstante, las categorías socioeconómicas 
siguen impregnando nuestra noción de época, así como nuestras instituciones 
y prácticas. La educación social no es ajena a esta cuestión. 


Touraine sostiene que el mundo está aquejado de problemas de natu- 
raleza muy diversa y sin embargo, en estos momentos (al menos por lo 
que toca al mundo industrializado y moderno), los grandes problemas 
que discutimos a diario, tanto en privado como en Parlamentos y otros 
foros, son de naturaleza cultural. Esto se aprecia claramente si pensamos 
en el que es, probablemente, el problema más visible de la actualidad: 
cómo combinar multiculturalismo y universalismo, es decir, cómo con- 
ciliar la diversidad de culturas con un concepto universal y único de 
ciudadanía. En opinión del autor, éste es el problema central de nuestra 
época, tan central como pudo serlo el problema del movimiento obrero 
y el enfrentamiento con la clase capitalista en la sociedad industrial. 


Hay para este autor otras cuestiones relevantes que son también de natu- 
raleza cultural, como la necesidad de pensar el papel de la sexualidad en la 
vida privada y pública, o el hecho de que estemos pasando de una sociedad 
de hombres a una sociedad de mujeres. En las Cortes de casi todos los países 
modernos se está discutiendo sobre el matrimonio homosexual, la eutanasia, 


siguió hablando en términos políticos mucho tiempo, mientras el resto del mundo hablaba el len- 
guaje socioeconómico. Esto lo entendió muy bien un observador tan inteligente como Karl Marx 
quien, hablando de los franceses -un pueblo por el que no sentía mucho aprecio-, dijo: “por lo que 
a la política se refiere son maravillosos y siempre han sido muy precoces. En cambio, cuando se trata de 
problemas socioeconómicos, no entienden nada”. Y, según Touraine, “cien o ciento cincuenta años más 
tarde, todavía se ha seguido dando este fenómeno: recuerden a Francoise Mitterrand, toda una personalidad 
en la política y un hombre muy inteligente en muchos aspectos, pero que no entendía nada de economía 
ni de problemas sociales”. 
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la situación de las minorías, etc. Y la hipótesis que plantea Touraine es que, 
a través de los medios de comunicación o a través de la política, nuestra vida 
cotidiana, tanto personal como colectiva, está ya dominada por y expresada en 
términos culturales. 

Surge aquí la primera pregunta obvia: ¿por qué? El paso del paradigma 
político al paradigma socioeconómico resulta bastante fácil de comprender 
gracias a esas “razones de peso” a las que llamamos “sociedad industrial” o 
“capitalismo”. En cambio, no resulta tan obvio entender por qué a partir de los 
años sesenta del siglo xx se ha iniciado el pasaje a otro paradigma. De hecho, 
Touraine señala que no tiene la respuesta completa, pero sí puede al menos 
indicar dos transformaciones que, en su opinión, han desempeñado y desem- 
peñan un papel central: 

- en primer lugar, la globalización: desde un punto de vista sociológico e 
histórico la globalización constituye, antes de nada, una forma de capita- 
lismo extremo, es decir, una desvinculación radical de los actores econó- 
micos que operan incontroladamente a nivel mundial y las instituciones 
sociales que se mantienen en un plano local, regional o nacional, sin 
capacidad de control, por tanto, sobre esos actores económicos. 

- en segundo lugar, resultado a su vez de la globalización —al menos desde 
el punto de vista de un sociólogo- “el fin de lo social”, es decir, la crisis O 
la desorganización más o menos profunda de las grandes instituciones, de 
los marcos sociales y económicos. 


Esta desvinculación de lo económico y lo social hace que ya no tenga senti- 
do seguir hablando de historia socioeconómica, al tiempo que plantea la cues- 
tión de qué puede significar lo social cuando se encuentra separado de esa base 
material fundamental, de esa fuerza de organización que es la vida económica 
en todos sus aspectos. 

En otras palabras, Touraine señala que durante un siglo o dos vivimos bajo 
el imperio de la organización industrial. Aunque no todos fuésemos obreros, la 
producción en masa nos dominaba y el sufrimiento de millones de personas en 
determinadas condiciones de trabajo nos tocaba de cerca. En estos momentos, 
no es que no haya dominación en el terreno de la producción de masas, claro 
que la hay, lo que sucede es que también hay dominación en los ámbitos del 
consumo y la comunicación de masas de modo que, en lugar de entablar una 
batalla como ciudadanos o como trabajadores explotados, nos encontramos 
inmersos en una lucha en todos los frentes simultáneamente. 
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En esta “sociedad desorganizada” sólo podemos intentar defendernos en 
como personas, es decir, como individuos en todos los aspectos de nuestra 
experiencia personal y colectiva. En definitiva, en el marco de esta desorga- 
nización de lo social, nos encontramos, por un lado, con la globalización y el 
individuo y, por otro, con el individualismo. 


4.2. ¿Qué significan “individuo” e “individualismo”? 
¿ 


En primer lugar está el sentido más sencillo y superficial de “individuo”, 
aquel que lo equipara con consumidor (usuario o cliente). Pero el concepto 
tiene aspectos más interesantes que Touraine señala a partir del análisis de dos 
nociones opuestas a la de “individuo”. La primera es la de “comunitarismo”, 
que en realidad no toma en cuenta al individuo. Se relaciona con este concepto 
precisamente en referencia a una segunda noción, que pretende sustituir a la 
de individuo: el tan peligroso concepto de “identidad” con el que, últimamen- 
te, parece haber cierta obsesión. La “identidad” siempre tiene que ver con ser 
miembro de una colectividad, pero no de una colectividad cualquiera, sino de 
una comunidad que es, de algún modo, única. De esta manera, el comunitaris- 
mo no es tanto la subordinación del individuo a la comunidad en general que, 
por definición, es plural; sino en cuanto la subordinación del individuo a una 
comunidad determinada, totalmente distinta de cualquier otra: un “nosotros” 
que se recorta y diferencia de cualquier “otro”.* 

Existe además otra noción de individuo, que es tan evidente como antigua: 
individuo en el sentido de fuente o base de su propia legitimidad,* siendo esa 
referencia un tema de orden cultural y no una cuestión socioeconómica. Es decir, 
el individuo como base de la construcción de lo que Touraine llama “el sujeto”: 
la voluntad y la capacidad del individuo de ser un actor y de alcanzar una legiti- 
midad que procede de su propio movimiento de construcción como individuo. 


4. Se puede evocar el papel de la noción de identidad, en Europa, en algunos de los dramas 
fundamentales del siglo pasado, en los que se apreciaba claramente cierta obsesión con la limpieza 
étnica. En las Actividades propuestas para este capítulo trabajaremos más el tema. 


5. Ver la entrevista que se adjunta en el apartado de Actividades, al final del módulo. Este con- 
cepto ya aparecía expresado en muchas de las conversaciones que el autor mantuvo en sus inves- 
tigaciones recientes, cuando preparaba un libro sobre las mujeres. Touraine relata que, cansado ya 
de escuchar que las mujeres son víctimas dominadas por los hombres -“que, no obstante, encierra 
algo de verdad”-, se decidió a hablar con las mujeres en un amplio trabajo de campo. 
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Ahora bien, de la misma manera que hay una crisis de desorganización de 
las grandes instituciones, también hay una suerte de crisis de las formas de 
definición del individuo, pues el papel determinante no lo representa ya el 
lugar socioeconómico que se ocupe: éste es fluctuante, provisional, precario 
(cuestión que también ha contribuido al declive del modelo socioeconómico 
de representación social). Se trata, en Touraine, de un individuo concreto 
(social, económico, cultural), que constituye el único principio de defini- 
ción de los derechos a partir de los que se definen los límites de lo justo y 
lo aceptable. 


Si las categorías culturales sustituyen a las sociales como categorías 
analíticas, es porque la idea de sociedad es reemplazada por la de sujeto 
y porque la idea de institución, estable y duradera en el tiempo, es sus- 
tituida por la de defensa de los derechos culturales de la modernidad 
(entendida como referente universal). 


Sin embargo, esa defensa supone ciertas modalidades de institucionaliza- 
ción. Podemos, siguiendo esta línea, comenzar a pensar qué sustituye entonces 
a la noción de socialización. Con relación a la educación, podemos pensar que 
el nuevo paradigma da un lugar central a las particulares articulaciones de los 
sujetos y de la cultura plural (Certeau: 1999), incardinada en la modernidad 
como referente universal. 

Sobre las ruinas de la sociedad sacudida y destruida por la globalización 
surge, así, un conflicto central que opone, por un lado, fuerzas no sociales 
reforzadas por la propia globalización (movimientos del mercado, catástro- 
fes posibles, guerras) y, por otro, el sujeto, privado del sustento de valores 
sociales que han sido liquidados. Y es el sujeto quien se esfuerza por crear 
instituciones y reglas de derecho que podrían dar sustento a su libertad y 
creatividad. 

En definitiva, nos encontramos con un cambio profundo, que no es sólo de 
enfoque o de marco de referencia, sino que es un cambio de cultura, ya que 
el paso a una visión cultural de nuestras vidas implica de por sí una transfor- 
mación en la cultura misma y, por tanto, de los modos (modelos) de pensar y 
actuar también en educación (social). 
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4.3. ¿Cuál es este cambio que todos vivimos? 


En lo que damos en llamar Occidente, Touraine plantea que se inventó un 
tipo de modernización muy especial, que rompía totalmente con el esfuerzo 
constante por mantener el equilibrio que reinaba en otras grandes civilizacio- 
nes como la china o la árabe. Y si Occidente se apartó tanto del resto de las 
culturas fue, según el autor, a través de un único movimiento que presenta dos 
aspectos fundamentales: por un lado, concentrar de manera inédita todos los 
recursos cognitivos, económicos, éticos y políticos en manos de una elite. Por 
otro lado, las demás personas fueron definidas como inferiores frente a esta 
elite. Y no es que las mujeres, por ejemplo, fueran sólo consideradas inferiores, 
sino que la mujer misma aparecía como una figura de la inferioridad, al igual 
que los trabajadores o los niños. 

Occidente inventa, pues, un sistema que funciona con un máximo de ten- 
siones y que, por fuerza, debe estallar de vez en cuando. La metáfora clásica 
para resumir y representar este tipo de sociedad es la de la máquina de vapor, 
que utilizó Lévi-Strauss:* en la máquina de vapor hay un polo frío y un polo 
caliente y, cuando la diferencia de potencial es máxima, más energía se pro- 
duce. Así funcionamos nosotros, aumentamos las tensiones, los conflictos y 
las desigualdades al máximo nivel para conseguir más energía y conquistar el 
mundo en poco tiempo. De ahí la necesidad permanente de conquistar territo- 
rios nuevos, de acumular incesantemente y de trabajar sin descanso. 

Hoy, en cambio, esta visión está en declive. Lo que más interesa tiene que 
ver con la noción de individuo que propone Touraine: lo que nos interesa es 
construirnos como personas, como sujetos. Cuando Michel Foucault rompió 
con su gran proyecto de estudiar sistemas de dominación, dejó de escribir y 
volvió a estudiar latín y griego. Era la época en que comenzó su Historia de la 
sexualidad. Foucault señaló que en el mundo de la Grecia clásica se daba un 
papel fundamental a la construcción de uno mismo o, como se expresó más 
tarde en latín con una fórmula muy clara, cura sui. Esta preocupación por el 
cuidado de sí, que procede de Platón y no de Aristóteles, vuelve ahora con 


6. Claude Lévi-Strauss (Bruselas, 1908 - París, 2009), antropólogo francés, fue una de las grandes 
figuras de su disciplina, fundador de la antropología estructural e introductor en las ciencias socia- 
les del enfoque estructuralista basado en la lingúística estructural de Saussure. Dado el peso de su 
obra, dentro y fuera de la antropología, fue uno de los intelectuales más influyentes del siglo xx. 
Ver: http://www.youtube.com/watch?v=_Vg4Jx3wzo04. 
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fuerza, después de un período, llamémosle, aristotélico, de descubrimiento de 
la verdad, de racionalización y dominación del mundo. 

La preocupación preponderante en nuestra época, en efecto, es esta capaci- 
dad de crearse, de afirmarse, de autolegitimarse y defenderse como individuo, 
es decir, construirse como “sujeto”. 

Sin embargo ¿este individuo, transformado por él mismo en sujeto, no está 
condenado al aislamiento, a restar privado de relación con “los otros”, con el 
Otro? La respuesta que Touraine da a esta pregunta es: “no puede haber comuni- 
cación sin una lengua común”. Y ésta es la modernidad: un universal que opera 
como referencia en la legitimación de los derechos. Pero tampoco hay comunica- 
ción posible sin reconocimiento de las diferencias existentes entre actores reales. 
Esta complementariedad puede ser obtenida si se separa la modernidad (referen- 
cia común de todos aquellos que quieren comunicarse) de las modernizaciones 
(que combinan la modernidad con campos culturales y sociales diferentes). 

Ninguna sociedad tiene el derecho de identificar su modernización a la 
modernidad. Los países occidentales deben reconocer que no tienen su mono- 
polio y que ella está presente también en otras formas de modernización (a 
excepción, por descontado, de lo que se opone completamente a ella). 


4.4. El papel central de las mujeres en el nuevo modelo 


Touraine señala que nos encontramos ante un nuevo modelo que debe 
mucho a la labor de las mujeres, que son quienes han sabido construirlo y 
defenderlo. El nuevo punto de vista es el de la reconstrucción del mundo (que 
fue polarizado y destrozado siguiendo el ímpetu conquistador de la tradición 
europea u occidental), para dar lugar a un nuevo modelo capaz de sustituir 
al anterior, es decir, una acción de recomposición de aquello que el modelo 
occidental ha separado: el universo instrumental y el universo simbólico, la 
economía y las culturas, superando sus polarizaciones. 

Esta acción se manifiesta, hoy, para nuestro autor, en los movimientos 
ecológicos y en aquellos que luchan contra la globalización neoliberal, “mas 
son las mujeres quienes constituyen (y serán) las actrices principales de esta acción”, 
porque llevan a cabo, más allá de su propia liberación, “una acción más general 
de recomposición de todas las experiencias individuales y colectivas”. 

Touraine, entrevistando a numerosas mujeres para escribir uno de sus libros, 
les preguntó si, al compararse con los hombres, consideraban que contaban 
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con alguna cualidad superior. La respuesta, en la mayoría de los casos, era un 
“sí”: “nosotras sabemos hacer varias cosas a la vez y los hombres sólo una”. 
Para Touraine, esta frase expresa que las mujeres saben combinar la vida priva- 
da y la vida pública. 

Y éste es un rasgo fundamental de este nuevo modelo: que allí donde el 
mundo antiguo sólo sabía decir “o”, planteando una disyunción excluyente, 
logra decir “y”, en una inclusión que, naturalmente, presenta ambivalencias 
e incluso frustraciones. Son elementos que permiten apreciar que estamos 
viviendo en un mundo que se mueve ya con un nuevo paradigma. 


4.5. El impacto en las ciencias sociales 


En definitiva, Touraine habla de una transformación muy profunda que 
tiene su reflejo en la forma que adquiere el pensamiento social en general y las 
ciencias sociales en particular. Durante mucho tiempo se consideró que la tarea 
del sociólogo consistía en explicar ciertas conductas a partir de situaciones 
concretas que hacían que los actores sociales actuaran de distinta manera (los 
ricos y los pobres, los viejos y los jóvenes, los capitalistas y los obreros, etc.). 

Posteriormente, a este análisis se sumó el de las conductas dirigidas a trans- 
formar las situaciones sociales como, por ejemplo, los movimientos sociales. 

Por último, se puede decir que está en marcha un tercer tipo de análisis que, 
sin pretender restarle importancia a los otros dos, parte del punto de vista de 
la construcción del sujeto. 

El retorno, un tanto inesperado, del concepto de derechos humanos puede, 
para el autor, ayudar a esclarecer esta hipótesis. Los derechos humanos desapa- 
recieron con la sociedad industrial —especialmente con el marxismo- y ahora 
vuelven con gran fuerza, no ya sólo en las actuaciones de carácter humanitario, 
sino también en un nivel más profundo. Se pone de manifiesto cuando trata- 
mos de analizar qué es lo que mueve a la gente, qué es lo que todos conside- 
ramos lo más importante, y que resulta ser algo que se expresa en términos de 
exigencia de respeto, de lucha contra la humillación o de deseo de ser tratado 
como un ser humano, aplicando los derechos individuales de tipo universal. 

En esta situación, tenemos por delante la compleja tarea de reconstruir el 
pensamiento social otorgando prioridad no a la justicia, ni al progreso, ni a la 
modernidad sino a los derechos concretos, como lo ha expresado Amartya Sen, 
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y a la capacidad para aplicarlos, defenderlos y lograr que sean respetados. Este 
concepto de derechos humanos que tanto se oye últimamente aparece como la 
noción más significativa de este nuevo paradigma. 

Vivimos en un mundo de crisis. Las grandes revoluciones y los fenómenos 
totalitarios del siglo xx, las dictaduras religiosas O étnicas, y hasta el rápido 
crecimiento de la incertidumbre y del riesgo nos han enseñado que nuestro 
futuro está marcado por la destrucción del medio ambiente, las consecuencias 
desastrosas de una profunda modificación de nuestro clima y el peligro de la 
violencia generalizada. 

Cualquiera que sea el punto de vista que adoptemos, parece claro que 
hemos abandonado la idea de que vivimos en ciudades construidas a la sombra 
de sus monumentos y en medio de instituciones que ponían en práctica ciertas 
normas, que eran al mismo tiempo transmitidas a las jóvenes generaciones por 
la educación, y protegidas de toda divergencia por un sistema de represión. 
Nuestra época se caracteriza más por ser una sociedad de flujos que de estruc- 
tura, donde lo imprevisible es regla y todo se fragmenta. Donde el dinero, los 
mercados y las guerras desempeñan un papel mucho más importante que las 
instituciones. 

Touraine recuerda que hemos cambiado de sistema de representación 
de la historicidad: que abandonamos la secuencia “pasado-presente-futuro” 
para vivir en un presente casi ilimitado, separado de un pasado cada vez más 
desconocido y que ha devorado una parte tan grande del futuro que éste no 
parece existir más que como “corto plazo”. En tal situación, ¿es todavía posible 
emplear la palabra “sociedad” en otro sentido que no sea meramente descrip- 
tivo? 

Para Touraine se vuelve indispensable definir la nueva situación y el conjun- 
to de categorías de análisis del nuevo paradigma en el que ya estamos inmersos: 
a la hora de la economía global y del individualismo triunfante, vuelan en 
pedazos los antiguos modelos sociales. Cada individuo, preso en la producción 
y la cultura de masa, procura escapar de ellas e intenta construirse como el 
sujeto de su propia vida. 

Dado que ya no hay lugares (sociales) a los cuales acogerse, cada cual ha de 
poder abrir y sostener los suyos. Es en este espacio donde la educación social 
puede prosperar. 

El nuevo paradigma que da cuenta de estas nuevas preocupaciones es cul- 
tural: mientras los antiguos paradigmas estaban orientados a la conquista del 
mundo, en el nuevo, es de cada uno de nosotros de quien se trata. Y mientras 
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tomamos conciencia de la descomposición de un mundo que estaba dirigido 
por hombres, entramos en una sociedad de mujeres. Como siempre pasa con 
Touraine, su preocupación es dar forma teórica a las prácticas, a la experiencia 
cotidiana del mundo globalizado en el que nos movemos. 

Estos son los retos que aguardan a las ciencias sociales en general y a las 
pedagógicas en particular. Hay que recordar que ya estamos inmersos en el 
nuevo paradigma, aunque en los programas escolares (y educativos en general) 
parece que el mundo sigue siendo el de la modernidad sólida y, por tanto, sigue 
vigente el paradigma socioeconómico. La escuela misma, con sus niveles y cur- 
sos prediseñados a modo del lecho de Procusto (entrada 31 del Glosario) es un 
buen ejemplo de lo que Touraine señala. 


5. Cuatro nudos en la crisis de la actualidad 


Tomaremos el trabajo de Touraine (conjuntamente con las aportaciones de 
Bauman, Castel, Barkat, Sennett ) como marco referencial en el abordaje de las 
cuestiones que seguidamente se presentarán. Podríamos considerar que son 
cuatro los principales nudos de la crisis de la modernidad sólida, nudos cuyos 
desenlaces otorgan nuevas dimensiones a las prácticas educativas, a saber: 

En primer lugar, las transformaciones de lo social, que suponen la fra- 
gilización de los vínculos de la modernidad sólida. También, en su momento, 
el pasaje de las formas feudales a las capitalistas supuso la aniquilación de los 
lazos sociales entonces vigentes. La cuestión en esta modernidad líquida pasa, 
tal vez, por valorar la centralidad de las máquinas en las configuraciones del 
individualismo posmoderno. 

La desaparición de los grandes relatos, en la medida en que restan sentido, 
enfrentan a la soledad radical de la condición humana: emergencia del indi- 
viduo y el nuevo paradigma (cultural) que plantea Touraine. Si, a la manera 
de Kant (1985) [1784], entendemos que las modalidades de convivencia son 
paliativas de la soledad radical, el desdibujamiento de los vínculos propios de la 
modernidad sólida nos aboca a una manera diferente de plantear la relación del 
sujeto, la máquina, los otros, el Otro. Y, por tanto, a una manera necesariamen- 
te innovadora de plantear la educación, sus espacios y tiempos de entramado. 
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Ya no se trata de lugares sociales en juego, sino de plataformas culturales que, 
a modo de lugares de habilitación y pertenencia, se abran a nuevas filiacio- 
nes para la construcción de los sujetos. 

En segundo lugar, las revoluciones de las ciencias. Ray Kurzweil” 
plantea que el cruce de tres revoluciones solapadas y complementarias: la 
de la genética, la de la nanotecnología y la de la robótica, puede afectar a 
nuestra senescencia, además de convertirnos en auténticos ciborgs, no sólo 
por velocidad de cálculo sino de pensamiento. La inteligencia no biológica 
creada en el año 2045 será 1.000 millones de veces más poderosa que toda la 
inteligencia humana de hoy, según Kurzweil. Éste considera que el hardware 
que puede emular el cerebro humano estará disponible en 2020 por 1.000 
dólares. Estaremos ya en la parte empinada de la curva del cambio tecno- 
lógico, con una energía mucho más barata. En ese futuro que ya está aquí, 
los humanos podrán llevar implantados varios centenares de robots más 
que miniaturizados (nanobots) en el cerebro. Previsiblemente, se planteará el 
problema de la brecha entre los que tengan acceso a toda esta tecnología y 
los que no. 

Las ciencias, homologadas a tecnociencias, reorganizan todos los campos de 
conocimientos con nuevas premisas: la lógica del capitalismo transforma a los 
saberes en mercancías y segrega todo rasgo subjetivo de sus escenarios. 

Ciertamente, los impactos de las revoluciones tecnocientíficas transforman 
nuestro mundo y replantean los alcances de la educación, particularmente 
de la educación social. Nos llevan a interrogarnos sobre los alcances y la legi- 
timidad de nuestro trabajo: ¿la acción socioeducativa posibilita a los sujetos 
acceder a un mundo complejo? O, en la medida en que nuestros modelos de 
acción responden a las premisas de un mundo ya extinguido ¿no hacen sino 
perpetuar un destino de vidas desperdiciadas (Bauman: 2005)? ¿Cómo pensar 
la articulación de un trabajo cultural, educativo a partir de los sujetos con los 
planteamientos de una ciencia exenta de otra consideración que no sea su 
avance tecnomercantil? 

En tercer lugar, las transformaciones de la cultura. Además del cambio 
radical señalado por Touraine, mencionaremos algunas otras cuestiones: el 
impacto de lo audiovisual; el espectáculo como factor convocante; la intro- 
ducción de la lógica de mercado en la producción misma de arte y literatura. 


7. Científico especializado en ciencias de la computación e inteligencia artificial, autor de The 
Singularity is near. 
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Cuestiones que impactan de manera desigual en el campo educativo, pero sin 
duda se ha de contar con ellas. Y con las modalidades emergentes. 

El arte actual que invita a participar en/de sus transgresiones va adquiriendo 
centralidad en diversos ámbitos culturales,$ y es un elemento interesante para 
replantear las prácticas de educación (social). Hoy es posible pensar de maneras 
distintas a las impuestas desde las planificaciones urbanísticas y las políticas 
públicas, diversas actividades artísticas y culturales en los tejidos urbanos: 
apropiaciones puntuales de los espacios públicos (y como reconquista de los 
mismos), con producciones culturales, como “estrategias de réplica ante la ciudad 
planificada” (Peran: 2008). 

Estas cuestiones enlazan con el nuevo paradigma cultural que señala 
Touraine: la cuestión de los sujetos y sus derechos, en el cruce de la moderni- 
dad y las modernizaciones que cada cultura realiza. Se abren aquí posibilidades 
inéditas de modelos y acciones en educación social: trabajos que crucen diver- 
sos campos culturales y promuevan la apropiación de técnicas, espacios así 
como la invención por parte de los sujetos de la educación social. 

En cuarto lugar, las transformaciones del mercado laboral. La crisis 
actual y el consecuente agotamiento de los mecanismos de mediación entre 
política económica y política social permiten señalar el debilitamiento del 
Estado de la modernidad, como actor protagónico, en la apertura de cauces de 
integración social mediante el fomento del pleno empleo. La emergencia de 
formas inéditas de desigualdad social y la aparición de nuevos tipos de males- 
tares sociales dan cuenta del surgimiento de nuevos modos de diferenciación y 
jerarquización social ante los que aún no hemos articulado respuestas, aunque 
algunas orientaciones comienzan a esbozarse. Para Castel, el nudo central de la 
nueva cuestión social radica en el derrumbe de la condición salarial. 

La centralidad del trabajo se encuentra brutalmente cuestionada. Desempleo 
masivo, precarización de los sistemas de trabajo, multiplicación de los indivi- 
duos que ocupan en la sociedad una posición de supranumerarios, inempleables, 
empleados itinerantes, conviviendo con la situación de los pobres estructurales 
O tradicionales, constituyen algunos de los relieves del nuevo paisaje social. 

Los fenómenos de exclusión y desempleo han devenido estados estables 
para amplios sectores poblacionales, sea por pérdida del puesto, sea por difi- 
cultad de acceso al mercado de trabajo. Sea como sea, estos fenómenos se des- 


8. Señalamos esta cuestión con relación a la noción de performativo, no a la de ilusión y esceni- 
ficación a la que apunta Guy Debord en La sociedad del espectáculo. 
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prenden, en el imaginario social, de la consideración de acicate para el ascenso 
O integración, tal como los planteaba la ideología del progreso. 

Asimismo, las nuevas significaciones que adquiere la categoría trabajo en el 
quiebre de la sociedad salarial ponen en cuestión —-de manera radical- el valor 
regenerador y la función moralizante del trabajo propios del discurso higienis- 
ta. Ello vacía de sentido social a las políticas llamadas de inserción, integración, 
adaptación..., que claramente aparecen como dispositivos de gestión poblacio- 
nal en campos de exclusión, apelando a los términos del “buenismo” (cohesión 
social, solidaridad ) para ejecutar leyes implacables que recortan el ejercicio 
de los derechos ciudadanos básicos. Que trasladan, tal como señala Barkat, a 
cada persona que tiene un puesto la “culpa” de los cambios, y que ha de pagar 
con tiempo de trabajo que no deja de aumentar y con salarios que no dejan 
de decrecer. 

De allí que emerjan, del lado de los modelos renovados de educación social, 
nuevas orientaciones que potencian articulaciones amplias entre los sujetos y 
la cultura plural, que permitan a los ciudadanos reorientarse en un mercado 
laboral cada vez más precarizado e ir construyendo sus propios itinerarios. 
Aquí podemos evocar la metáfora de S. Pierce sobre el serpenteo: el movimiento 
ondulatorio para no ser succionado por las fuertes corrientes que abocan a los 
vertederos poblacionales (Bauman: 2005: 16). En educación social se trata de abrir 
a los sujetos posibilidades nuevas, esto es, promover articulaciones con la cultura 
que favorezcan su reorientación también en un mercado laboral precarizador. 


6. Impactos en el campo educativo 


Las desregulaciones de los viejos vínculos son efecto de la metamorfosis 
de lo social. Aparece así otro escenario de juego (en el sentido establecido por 
Norbert Elías) u otro paradigma, en términos de Touraine, que redefine los tér- 
minos de las responsabilidades públicas, sociales, institucionales, profesionales 
y personales. 

En lo que concierne a las infancias y adolescencias, advertimos las transfor- 
maciones de las instituciones modernas, establecidas entonces para encauzar a 
niños y adolescentes: familia patriarcal y escuela obligatoria. 
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Asimismo, los cuatro nudos de la crisis de la modernidad redefinen las prác- 
ticas de la educación (social) en la primera década del siglo xx1. Hasta ahora, 
vemos bascular las políticas y las prácticas entre dos posiciones: 

1. el retorno de los procesos de control autoritario propios de la anterior 
transformación capitalista (pasaje del capitalismo comercial al industrial), 
revestidos de “novedosos” (neohigienismo), según se ha desarrollado a lo 
largo del módulo 2; 

2. la búsqueda para recrear dimensiones educacionales en las prácticas pro- 
fesionales, ante los efectos segregativos de las prácticas neohigienistas. 
Para ello es necesario saber de qué mundo se trata, de las posibilidades 
que se ofrecen, de allí lo presentado hasta ahora en este capítulo: el para- 
digma cultural y el gran recurso de poder ampararnos en él. 


La primera posición ha devenido hegemónica en el campo de las políticas 
sociales y de responsabilidad pública, así como en las prácticas de un número 
no despreciable de profesionales e instituciones, encubiertas por los significan- 
tes propios de la ideología de lo políticamente correcto. 

La segunda corresponde a las inquietudes de muchos profesionales, acadé- 
micos (pocos) y también de algunos (muy escasos) políticos. Sin embargo, es 
un buen momento. Nos encontramos en una disputa de poder en el campo de 
saberes y de acciones profesionales, que incide en sus articulaciones y desplie- 
gues posibles. De hecho, hay una ampliación del campo, como efecto de este 
movimiento de disputa y redefinición. 

Respecto al retorno de los procesos de control autoritario, apuntan a la cri- 
minalización creciente de problemáticas sociales (la inmigración y la pobreza 
estructural son, en este sentido, construcciones paradigmáticas, pero también 
los jóvenes, adolescentes y niños), así como a la medicalización de amplios 
sectores. Por ejemplo, ciertas infancias diagnosticadas como hiperactivas —tras- 
torno por déficit de atención con hiperactividad: TDAH- son masivamente 
tratadas (en Estados Unidos, el 5% de los niños y 1% de las niñas menores de 
7 años) con metilfenidato (un psicoestimulante comercializado bajo distintos 
nombres: Rubifen, Ritalina o Methylin), cuyos efectos a medio y largo plazo, 
hay que recordarlo, se desconocen. 

Las políticas sociales que resultan de la actualización del paradigma higie- 
nista del control social quedan abocadas al control de categorías poblacionales 
construidas a partir de un rasgo que las homogeniza, las recorta de lo social 
y las gestiona en aparatos o dispositivos específicos. Este funcionamiento les 
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otorga un estatuto de “identidad”: los produce, reproduce y concentra. De 
manera tal que la cuestión del encierro no es necesaria para el conjunto de 
estas poblaciones (por otro lado, lo suficientemente numerosas como para 
hacer inviable el proyecto); sino que el estatuto otorgado es lo suficientemente 
especial como para posibilitarles convivir en la sociedad a la vez que opera su 
segregación del ejercicio de derechos y deberes. 

Las políticas sociales abandonan así su pretensión de universalidad y su 
componente de derecho para regirse por la lógica del mercado. Privatización, 
descentralización, focalización y gestión segregativa por categorías constituyen 
los principios de los nuevos modos de abordaje de los malestares culturales 
(entrada 33 del Glosario). 

De este discurso político, se derivan prácticas que combinan el poner dentro 
obligatorio con el poner fuera forzoso: viejo y nuevo gran hermano (Bauman: 
2005). He aquí la particularidad de este momento. Ya no se trata de la segre- 
gación en el sentido de un puro afuera, es decir, de marginalizar. Sino que 
ese afuera, en realidad, reinscribe en un adentro del que es (más que) difícil 
escapar, dado que las prácticas y las instituciones lo perpetúan en términos 
de categorías: delincuentes, reincidente, toxicómano Utilizando la concep- 
tualización de Giorgio Agamben, podríamos denominar esas prácticas como 
“concentracionarias” (Se sugiere revisar lo planteado en el módulo 2 acerca de 
las modalidades de segregación dentro de las instituciones). 

Podemos verificar esta construcción en algunos ejemplos extraídos de la 
actualidad en Cataluña. Cuando un niño o adolescente se matricula en la 
escuela que por barrio de residencia le corresponde, los padres han de declarar 
el lugar del cual “provienen”. Si son catalogados como “inmigrantes”, sus hijos 
pasan automáticamente a las llamadas “aulas de lengua y cohesión” (llengua i 
cohesió, LIC). Periódicamente se les toma examen, para ver si serán o no pro- 
movidos a las aulas “normales” tienen que “cohesionarse” antes También los 
niños que están en las aulas “normales” pueden pasar a las aulas “de diversi- 
dad” en cualquier momento en que se los catalogue como niño-nees (necesidades 
educativas especiales). Pasarán a hacer con sus ex compañeros de curso activida- 
des tales como deportes o algunas salidas. 

En el campo de la educación, el retorno de los modelos autoritarios, higie- 
nistas, de control, se revela con la reintroducción de modelos cognitivo-con- 
ductuales en el tratamiento de los cuerpos (registro al que quedan reducidos los 
sujetos de la educación), a la vez que son sometidos a prácticas de clasificación 
segregativa que los inscriben en circuitos cada vez más cerrados en el interior 
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del mismo dispositivo (sea la escuela o cualquier otra institución). Situación a 
la que aboca, por ejemplo, la aplicación del SAVRY (módulo 2). 

Si en un primer momento se verifican procesos de desregulación del cuerpo 
infantil por la falta de límites en las familias y/o en las escuelas, en el siguiente 
momento registramos un exceso de celo en el encauzamiento corporal, mediante 
el recurso al fármaco, a la segregación temprana en los dispositivos de gestión 
poblacional y/o a la inclusión forzosa en terapias estilo supernanny (recordar las 
lógicas del todo y del no todo trabajadas en el capítulo 1: revisar apartado 3). 

El ideal es el de la transparencia en el tratamiento, que somete al sujeto a un 
proceso de recorte social que, en un mismo movimiento, lo individualiza para 
volverlo anónimo, transparente, sin más rasgo diferencial que su pertenencia 
a la categoría que, de allí en más, dará cuenta de su identidad, ya que se hará 
socialmente (institucionalmente) visible sólo en esos términos: es un nees, es 
el que molesta en clase, es una familia desestructurada, es un menor en riesgo, es 
un inmigrante. 

La segunda posición, la búsqueda para recrear dimensiones educacionales 
en las prácticas profesionales del campo educativo social, nos lleva al siguiente 
apartado de este capítulo. 


7. Hacer frente a los retos de la actualidad 


Tal vez sea este momento histórico un punto de inflexión para redefinir 
los alcances de la educación social y sus modelos en la modernidad líquida, 
desenganchándolos de las viejas prácticas del control social y restituyendo en 
las prácticas el carácter rupturista que supone abrir posibilidades a lo nuevo. Se 
requiere que los agentes de la educación conquisten un lugar nuevo, abriendo 
las instituciones, perforándolas, desajustándolas, trabajando en sus grietas, en 
sus rendijas, en sus bordes, resistiendo.? Para contribuir a resquebrajar el discur- 


9. En enero de 2010, en una reunión con estudiantes de doctorado que son también activos 
profesionales en diversas áreas de la educación social, uno de ellos señaló: En las instituciones, no es 
época de confrontación, sino de resistencia. En efecto, el discurso neohigienista vigente es arrollador. 
Es difícil la confrontación abierta, pues expone al profesional a todo tipo de represalias institucio- 
nales. Sin embargo, la resistencia en los espacios propios erosiona el poder del discurso hegemóni- 
co, ¿cómo realizarla? ¡Pues ejerciendo la función educativa! 
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so dominante que se pretende sin fisuras, pese a que conocemos sus planos 
de clivaje (entrada 44 del Glosario). Se requiere entonces que los agentes de la 
educación resistan, es decir, ejerzan la función educativa. 

La idea es que algo, en medio de la fluidez de esta modernidad líquida, preci- 
pite. Voy a recurrir a una metáfora:'” el delta. 


“Un delta es un conjunto de islas de forma generalmente triangular, de allí su semejanza 
con la cuarta letra del alfabeto griego que lo designa. Un delta se forma por los sedimentos 
arrastrados por el río, que se van depositando en su desembocadura, por delante de la línea 
de costa. A medida que los sedimentos se depositan en su desembocadura, el río es forzado 
a dividirse en diversos canales. Las sedimentaciones en los deltas son muy potentes: varios 
centenares de metros. Son fragmentos gruesos y también livianos, depositados por el agua de 
las crecidas y el viento. Unos y otros formarán la parte emergida del delta: zonas muy férti- 
les de arenas y limos. Su modelado es complejo. Existen muros naturales, rebordes de ribera, 
áreas pantanosas, lagunas de agua dulce, áreas de marismas y zonas emergidas. Los muros 
pueden ser destruidos durante las grandes crecidas, generando una nueva red de brazos de 
río. La intervención del mar en el modelado se limita al margen exterior del delta. Consiste 
únicamente en la redistribución local de los depósitos. Hay sectores en los que predomina 
el transporte de material y sectores en los que lo que predomina es la acumulación. Pero, 
además, dependiendo de las crecidas fluviales, estos sectores son cambiantes. El resultado 
es una llanura compartimentada muy feraz”. 


Consideramos que la educación es un trabajo de transmisión de los patri- 
monios culturales: repetición, acarreo, trasiego, contrabando de memorias incom- 
pletas (Hasoum: 1996), lacunarias, para dejar lugar al cambio. La educación 
realiza una actividad modeladora compleja similar a la del curso del agua en el 
proceso de formación de los deltas: constructora y destructora al mismo tiem- 
po. Por un lado posibilita la acumulación y, por otro, la erosión, la pérdida. 
¿Qué elementos son susceptibles de acarreo, a efectos de producir disconti- 
nuidades en las corrientes, desvío de los cauces, emergencia de zonas nuevas? 
¿Con qué, cómo convocar al sujeto como para que algo allí se precipite y haga 
sitio? ¿Cómo pensar esas nuevas atalayas para el cuidado y la educación de las 
infancias y las adolescencias, para nuevas articulaciones culturales de jóvenes 
y adultos, en un marco de desatención social, institucional, económica, con la 
presión clasificatoria segregadora en el afuera-dentro? 


10. El feliz hallazgo lo debo a un director de Distrito Educativo de la Provincia de Buenos Aires 
que sugirió, en una discusión acerca de la categoría modernidad líquida, la idea de delta. 
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8. Las producciones culturales y la subjetividad (Hebe Tizio) 


8.1. La función de las producciones culturales 


El vacío es el fundamento de toda la producción cultural, el lenguaje lo 
gesta y el discurso lo civiliza dándole sus coordenadas, sus bordes. El vacío 
estructural es colonizado por la cultura que lo amuebla con creaciones variadas. 
Es un vacío productivo porque permite una satisfacción que hace vivir mejor. 

A diferencia de ese vacío, el vaciamiento de las producciones culturales hace 
aparecer malestares variados porque se transforman en espacios abandonados 
por el Otro. Un ejemplo es el balanceo autoerótico sin horizonte que se veía en 
los hospicios y asilos de antaño. 

Edmond Jabes (2002: 9) escribe sobre el desierto: 


“Con frecuencia, me quedaba solo en el desierto cuarenta y ocho horas. No llevaba conmigo 
libros, sino tan solo una simple manta. En parejo silencio, la proximidad de la muerte se 
hace sentir de modo tal que parece difícil poder soportar nada más terrible. Por haber naci- 
do en el desierto, sólo los nómadas pueden resistir una presión de semejante intensidad”. 


En la actualidad son frecuentes esos procesos de vaciamiento que intro- 
ducen una desregulación que aspira todo lo que encuentra a su alcance y de 
la que es muy difícil sustraerse. Esto se debe a que el mercado impone su ley 
sobre la regulación de la cultura lo que conlleva una pérdida de los puntos de 
referencia tradicionales que forman el nudo que sostiene a una comunidad. La 
regulación cultural no es universal, es la de cada sociedad con sus ideales, tra- 
diciones e invenciones al servicio de la civilización que recorta por esta vía una 
modalidad de goce grupal. El mercado mundial no reconoce patria, legalidad 
ni cultura. Se ubica en una posición de excepción respecto a los parámetros que 
organizaban el mundo y homogeniza y segrega a velocidades de vértigo. Esta 
pragmática del instante es en realidad una modalidad de deconstrucción per- 
manente que no alcanza a sintomatizar lo real, a darle envolturas simbólicas, 
por lo que emerge de manera cada vez más dura. 

Las instituciones educativas y sociales, más allá de su particularidad, com- 
parten muchos puntos en común con otras instituciones dado que todas se 
encuentran sumergidas en “el caldo de la cultura que es un caldo de lenguaje” 
(Lacan: 1977). Esta idea que introduce Lacan tiene toda su importancia pues se 
trata de las producciones que nadan en ese caldo y que alimentarán el circuito 
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pulsional sin olvidar que está el caldero que es justamente el vacío que permite 
albergarlas. 

Lo políticamente correcto produce el vaciamiento de las producciones cul- 
turales. En un momento donde la violencia del capitalismo global no tiene 
límites porque la tecnología le da un apoyo nunca visto, se ataca como supues- 
tas causas de la misma —diremos para prevenirla—- a los juguetes bélicos, a los 
cuentos clásicos para niños. 

Esta tendencia que transforma todo en light no pacifica, al contrario. 
Progresivamente la cultura es despojada de los elementos que ayudaban a ela- 
borar la violencia que se aborda cada vez más por los aparatos represivos. El 
cuento sin violencia abre la puerta a la violencia directa del Otro. Baste recordar 
la fábula de la cigarra y la hormiga que incitaba al trabajo y al ahorro, pero 
también autorizaba a la hormiga a darle un portazo a la cigarra porque con ello 
se señalaba que los actos tienen unas consecuencias y que se es responsable de 
las mismas. Esos valores estaban tramados en el texto y se puntualizaban en 
una moraleja. 

Sin duda que los tiempos cambian y no se trata de proponer retornos, pero 
si los textos se hacen asépticos los valores aparecen como una asignatura que 
debe enseñarse. En realidad es el camino de la moralización, de intentar educar 
en estilos de vida, pero de manera directa. 

La pérdida de lo específico de los discursos afecta a todas las instituciones, el 
discurso de la psiquiatría no diagnostica lo hacen los medios de comunicación. 
Si la educación pierde su relación con el saber, con la cultura, lo que queda no 
es educación sino control social, intervencionismos, segregación. La segrega- 
ción es otro de los nombres de la pérdida de los vínculos culturales. 

Como ya he señalado en otro lugar, la modalidad de goce no puede inter- 
pelarse directamente y cada discurso tiene por función su sintomatización para 
poder abordarlo de acuerdo a su especificidad. El discurso educativo tiene, por 
la vía del saber, la posibilidad de envolver el núcleo duro de goce y darle una 
cierta perspectiva de adaptabilidad teniendo en cuenta lo particular del sujeto. 
En eso consiste la modalidad de sintomatización que le es propia. Se trata de 
dar recursos al sujeto para permitirle hacer por la vía del deseo. Si no es así, lo 
que aparece son modalidades de rechazo radicales tanto de parte de los sujetos 
como de los mismos profesionales. 

Es fácil entender que haya una relación de rechazo con el saber, el mal 
llamado fracaso escolar, si las instituciones y los profesionales rechazan la 
cultura. El niño está hecho para aprender algo, ¿por qué?, para que su aparato 
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psíquico se anude, para que construya su síntoma que es algo muy diferente a 
ser transformado en ese objeto del que se quejan los profesionales, fijado allí 
como síntoma pero esta vez del maestro, de un equipo. 

Lacan (1984) establece una relación entre el estilo de la institución y las 
soluciones segregativas que la civilización toma en un momento histórico. 
Como ha señalado Agamben (1984), la segregación se da en el interior mismo 
de las instituciones. 

Si la institución educativa rechaza la vía de la cultura, pasa a primer plano 
eso que la cultura vela: el mal, o sea el goce. No vamos a decir que la cultura 
lo borre, pero... 


8.2. La lectura 


El ser humano es un lector. Efectivamente, el proceso de transformación del 
ser viviente en un ser hablante da las bases de la lectura en un sentido amplio. 
Esto quiere decir que para vivir hay que saber leer. Leer en las estrellas la orien- 
tación de la nave; en el cielo, los signos de las lluvias; en el libro, la letra que 
entrega otros saberes. 

Desde un punto de vista general toda lectura es interpretación aunque hay 
la lectura del lado del sentido que se otorga a las líneas del texto —porque el 
lector rescribe, tiene la capacidad de decidir sobre el sentido-, y la lectura del 
inconsciente como intérprete. El inconsciente intérprete es un aparato de lec- 
tura que interpreta la realidad siempre de la misma manera, de allí el dicho “las 
cosas son según el cristal de las gafas con las que se mira”. Podríamos decir que 
ese aparato de interpretar colorea los cristales de las gafas. 

El ser humano viene a un mundo de cultura, hecho de lenguaje y recibe 
las marcas que configurarán su modalidad de obtener satisfacción. Por eso 
una cosa es el soporte de la letra en el inconsciente y otra en la cultura, lo 
que señala la relación entre lo particular y lo general. Efectivamente, está lo 
que circula en un momento dado y cómo cada sujeto lo lee, lo interpreta y se 
apropia de ello. 

Por eso cuando se dice que cada vez se lee menos hay que tener presente que 
siempre se lee, que la lectura es interpretación. Que se lee en un soporte y que 
hay una relación entre el soporte y la modalidad de lectura. 

La lectura es posterior a la palabra. La escritura surge del mercado pues los 
registros de cuentas no podían mantenerse oralmente. Las milenarias tablillas 
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de Uruk guardan las listas de sacos de granos y otros bienes. El soporte, en 
este caso, las tablillas de arcilla, es el producto de un discurso concreto. Esto 
permite ver que los distintos tipos de lectura están siempre relacionados con la 
tecnología y el mercado. 

Las verdaderas revoluciones son las que tienen la capacidad de cambiar los 
parámetros del mundo. Las revoluciones siempre son tecnológicas, son revolu- 
ciones de mercado que organizan una época. La revolución Internet ha cambia- 
do las coordenadas tempoespaciales. Del tiempo de la sucesión se ha pasado al 
de la simultaneidad, de la ubicación espacial a la deslocalización. 

El mercado define los soportes de la lectura que están dados por los objetos 
que ofrece. El soporte de lectura es un objeto, una tablilla de arcilla, un manus- 
crito de papiro, un libro de papel, un ordenador. Esos soportes son producto de 
un discurso y gestan cambios que tienen carácter de revolución. La revolución 
Internet gesta la posibilidad de un mercado global y pone en primer plano la 
lectura en soporte pantalla: Internet, móviles, libro electrónico... El soporte 
pantalla cambia la lectura y la escritura. Los mensajes de móviles han intro- 
ducido una nueva escritura y por tanto una nueva lectura donde el sujeto lee 
sin vocales. 

En la actualidad hay una tendencia por parte de los adultos de no entrar en 
estos procesos de cambio tecnológico y de este modo se transforman en analfa- 
betos de las nuevas lecturas. Por eso no es que los niños y adolescentes de hoy 
lean menos sino que se lee de manera diferente porque es una lectura adaptada 
a las nuevas propuestas del mercado. 

Por eso es importante no dejar a los niños sin orientación, a merced del 
poder de captura de la imagen. Simplemente se trata de realizar la tarea educa- 
tiva que de fondo siempre ha sido dar los recursos para hacer al sujeto actual a 
su época. Para ello se necesita de un profesional actualizado. También hay que 
recordar que las distintas modalidades de lectura no son excluyentes, si bien 
hay que saber registrar los efectos de los cambios. 

Hay que recordar que se lee con el cuerpo ya que se hallan en juego la mira- 
da y la voz. La letra fija e incluye un vacío así el texto es un tejido, se teje la 
trama que sostiene al sujeto. 

La relación de la letra con el cuerpo también se ha expresado históricamente 
en los castigos corporales, como forma de escribir con la vara para fijar algo. 

Cada soporte de lectura toca el cuerpo de una manera diferente. La lectu- 
ra memorística del texto sagrado en las madrazas implica el movimiento de 
balanceo. La lectura razonada necesita de un cuerpo inmovilizado. Los signos 
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de puntuación introducen una regulación de la voz, la mirada y la relación con 
el Otro. 

La escuela tradicional introducía los cortes necesarios para la “actividad 
física” como condición del aprendizaje. La lectura de la imagen y de los signos 
que acompañan los videojuegos es una lectura fragmentada tributaria de un 
tiempo muy rápido que da al cuerpo una tensa excitación. 

Como ya se ha señalado, el soporte es producto de la tecnología dominan- 
te. El mercado, desde la antigúedad a nuestros días, ha determinado el tipo de 
lectura. Esto hoy es más visible porque es la misma tecnología la que orienta 
directamente nuestras vidas y hace que una parte importante del aprendizaje 
se realice sin el maestro. La hipermodernidad es la caída de ciertos ideales que 
daban la ilusión de que existía un garante que a mayor trabajo y renuncia pul- 
sional daba más premios y oportunidades. 

Por eso el problema no son los niños y jóvenes sino los adultos que van que- 
dando cada vez más fuera del proceso y entonces se desautorizan a sí mismos. 
Si se pierde la función mediadora del adulto entre el mercado y la exigencia 
pulsional del niño sólo queda la judicialización cada vez mayor de las infancias 
y las adolescencias de hoy. 


8.3. Un ejemplo. La escuela y la lectura 


La función de la escuela es enseñar a leer, no solamente en el libro sino en 
las múltiples producciones que la realidad como construcción social aporta. Se 
trata de lograr una lectura crítica, que no quiere decir “criticona”, sino que sabe 
desplegar un doble nivel de lectura: la empática y la reflexiva que permite dar 
cuenta de cómo está construida esa producción. Se trata de una lectura orien- 
tada y para lograr esa competencia en sus alumnos el agente debe dominarla. 

Una producción artística es algo complejo que tiene diferentes niveles de 
lectura, de interpretación. Interrogarse sobre los valores del cómic sin entrar 
en su lectura suele dar lugar a una interpretación moralizante. El recorte que se 
produce es una forma de destruir la obra porque la fragmenta a partir de un a 
priori. Una mirada “desde afuera” se orienta sólo por los prejuicios sin hacer el 
viaje de descubrimiento por los múltiples recorridos que cualquier cómic pro- 
pone. ¿Acaso prohibiríamos hoy el cuadro del rapto de las sabinas de Rubens 
por considerarlo un ejemplo de la violencia de género? Sin duda que no, por el 
contrario, ayudaríamos a descubrir el mito; los rasgos que le dio un genio de la 
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pintura; el trazo de sus pinceles y a partir de allí podríamos tomar el tema de 
la mujer robada desde su perspectiva antropológica, psicoanalítica y gustar la 
narración de la historia de imprevisto final. 

La pregunta por los valores viene hoy al lugar que antes ocupaba la ideolo- 
gía que, hay que recordarlo, se refería a las prácticas sociales y a sus productos. 
Los “valores” siempre están en juego en todas las prácticas pero no se trata de 
una axiología reduccionista sino del complejo entramado que se expresa, en 
el caso del cómic, entre el dibujo y la letra dado que no se puede separar entre 
contenido y forma. 

Como señala Peeters (1998: 122) la letra y la imagen pueden presentarse 
anudadas de diversas formas. Hergé, el creador de Tintín, decía en 1942 que 
consideraba sus trabajos como películas, y se puede ver la habilidad con la que 
pasa sin cesar de lo lingúístico a lo visual. El príncipe valiente de Harold Foster se 
parece más a una chanson de geste ilustrada y da cuenta de una cierta nostalgia 
historicista. Esta perspectiva trae una libertad tal vez mayor en la medida en 
que el relato es asumido por el texto y la imagen puede desarrollar los aspectos 
que más interesan al creador. También tenemos, en las antípodas de esta ten- 
dencia, la imagen muda como se puede ver en algunos cuadros de Moebius, 
pero esto no quiere decir que el discurso como instancia organizadora haya 
desaparecido sino que queda virtual, lo que implica que debe ser relativamente 
simple. 

Entonces, lo que está en juego es la competencia de lectura del agente de la 
educación para llevar adelante su función orientadora. Los niños tienen acceso 
directo a un mundo de posibilidades y si no tienen orientación pueden navegar 
a la deriva de su capricho o de los medios de comunicación. El desconocimien- 
to por parte de los adultos de las nuevas tecnologías y de las nuevas creaciones 
culturales deja al niño bajo la seducción directa del mercado. 

Esto genera nuevas formas de desprotección. Basta leer las conclusiones 
del Consell de l'Audiovisual de Catalunya -que señala que nuestra infan- 
cia pasa 990 horas frente al televisor y 960 en la escuela- para entenderlo. 
Efectivamente, una de las nuevas formas de desprotección es la del niño solo 
frente al televisor, Internet, la consola, el cómic. Soledad que se acompaña con 
la tecnología pero que carece de la regulación del adulto. Las 990 horas frente 
al televisor denuncian esa falta de límite. 

Hay que entender que con la educación o sin ella el niño seguirá pasando 
horas frente al televisor porque hay un cambio profundo en la estructura de la 
familia. Por eso no se trata de refugiarse en el pasado sino de ver el funciona- 


O Editorial UOC 144 Encrucijadas de la educación social 


miento que conviene más a los tiempos que corren para mantener la función 
educativa. Y eso exige una revisión permanente de la posición de los agentes 
de la educación. 

Entiendo que en estos momentos se trata de reforzar la importancia de la 
educación en la relación con la cultura porque la cultura es vínculo social y 
su función en la economía psíquica de los sujetos es fundamental. Es lo que 
posibilita a cada sujeto la circulación por el Otro de su época y tiene una fun- 
ción separadora de las prácticas autoeróticas que marcan las primeras etapas 
de la vida. Es lo que le da valor social al sujeto. Sin embargo hoy día tenemos 
una paradoja, pues hay una tendencia a utilizar la cultura para fomentar el 
individualismo por la vía del autoerotismo. Son las nuevas formas de soledad. 
Se trata de arreglárselas solo con las diferentes pantallas y objetos de consumo. 


8.3.1. El cómic 


Pero centremos nuestra pregunta. ¿Por qué la escuela no entra en el cómic? 
Los prejuicios son variados e incluyen también los de género, sobre los que 
volveré más adelante. Cabe recordar que el prejuicio evita interrogarse, es una 
forma de tapar la ignorancia que cuestiona siempre. En el mejor de los casos 
el cómic es entendido como un entretenimiento para niños, y así por esta vía 
se saca al cómic del arte, de la cultura. Y, como pasa siempre que se hacen 
afirmaciones de esta índole, se obvia la pregunta... qué son los cómics, qué 
función tienen... 

La lectura es interpretación. La lectura tiene efectos incalculables porque 
existe la interpretación íntima del sujeto que fija algo, que recorta un mundo 
posible. Pero el agente de la educación no puede anticipar lo que será. No se 
puede evaluar el efecto en sus repercusiones futuras. Leer puede dar elementos 
para encontrar un camino, una salida a la particularidad de cada ser humano. 

Jacques Le Goff, el célebre medievalista francés, encontró su sueño leyendo 
Ivanhoe. Jane Goodall, premio Príncipe de Asturias de Investigación, construyó 
su futuro leyendo a Tarzán, era su sueño y efectivamente se transformó en Jane 
de los monos. Sin embargo, muchos de los que lo leyeron con pasión no siguie- 
ron ese camino. Sin duda que cada producción tiene unos valores y mucho se 
podría decir de Tarzán, para algunos el primer ecologista, para otros la nostal- 
gia colonial de hacer de un blanco, que además era un lord inglés, el rey de la 
selva. Pero el valor último lo dará el lector, con esto quiero señalar que no hay 


O Editorial UOC 145 Un nuevo paradigma 


una relación directa, una correspondencia punto por punto entre los valores de 
una producción y los que recepta el lector. 

Claro que el cómic pone en juego valores, así la relación dibujo-texto en 
Shin Chan, a quien luego regresaré, muestra que la falta de fondo y el dibujo 
voluntariamente ingenuo y esquemático son utilizados por el autor para pro- 
piciar una identificación por parte del lector y dar más peso a los actos del 
personaje. 

En última instancia, la educación es un intento de dar posibilidades para 
que cada uno encuentre su sueño, para que pueda hallar recursos para hacer 
con su modo de obtener satisfacciones algo que le permita circular socialmen- 
te. Lo que implica también que la educación ayuda a velar, a regular, la relación 
con el mal que habita en cada uno. 

En relación con la lectura está lo incalculable de sus efectos pero también lo 
que puede enseñarse como competencias. Si levantamos el prejuicio del cómic 
como entretenimiento infantil podemos aprender algunas cosas. El cómic nace 
con la modernidad ya que es hijo de la revolución industrial; se adelanta al cine 
no sólo en el tiempo sino en la sonorización: Plaff!! Pum!! Crash!!-; y tiene 
más plasticidad que un cuadro y que una película y además es una oferta que 
va desde la infancia hasta las X de lo prohibido para menores... 

El cómic puede ser un recurso educativo amplio, entre otras cosas permi- 
te educar en la lectura de imágenes, competencia más que necesaria en este 
momento histórico. Además, el redoblamiento televisivo de ciertos cómics — 
podemos citar la relación manga - anime o la topología que se dibuja entre vide- 
ojuegos, cine y cómic, tales como Lara Croff o Final Fantasy- permite abordar 
la lectura de las producciones donde la imagen tiene todo su peso y sustraerse, 
por el segundo nivel de lectura antes mencionado, del efecto de realidad que 
generan. No es lo mismo leer un texto donde hay un tratamiento del intervalo 
y el corte, que la lectura del continuo de la imagen con sus efectos de sugestión 
tan intensos. 

Los niños y adolescentes de hoy leen más en pantallas, y hay que decir que 
leen no sólo imágenes sino los libros de instrucciones de sus aparatos electró- 
nicos. Esos para los cuales en general los adultos no tienen buena competencia. 
Estos sujetos leen de manera abreviada sobre la pantalla del móvil y se intere- 
san más en la lectura interactiva. Son hijos de su época. 

En una conferencia Roberta Bosco, comisaria de exposiciones de net-art, 
señalaba el valor diferente que tiene la obra de net-art en oposición al arte 
tradicional. El cuadro clásico se mira a distancia y fundamentalmente no debe 
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tocarse, el net-art llama a la interacción del espectador, que se transforma en 
participante porque hace funcionar creativamente la obra. 

Un punto especial es la influencia del cómic japonés, el manga que ha dota- 
do a niños y niñas de una nueva competencia de lectura. 

Como es sabido, el japonés se escribe en columnas que se leen en orden 
inverso al nuestro, lo mismo que las viñetas de la página del manga. No es lo 
mismo leer un cómic que aprender a leer un manga. La relación de la cultura 
japonesa con la imagen manifiesta diferencias entre ambos, no sólo por razo- 
nes estéticas. El manejo diferente de los cuadros que llevan hasta hacer estallar 
la página, los personajes no han perdido el relieve que es aplastado por lo 
políticamente correcto y eso entusiasma a los jóvenes lectores porque les da 
elementos para tratar su propia parte oscura. 

La infancia occidental ha aprendido a leer de derecha a izquierda por 
influencia de los medios de comunicación y no de la escuela. Como decía una 
niña “leo al derecho y al revés”, y lo que para los adultos es una página caótica 
que no pueden leer, para ellos es reconstrucción creadora. 

Pensemos un momento en el Shin Chan de Usui, que apasiona a los niños 
y niñas y que trastorna a los adultos y que viene recomendado para mayores 
de 13 años. Un Shin Chan que le dice a su amiga “he de pensar en la corrupción 
política; en medidas que contribuyan a reducir la velocidad en las carreteras...”, a lo 
que esta le responde que “...por mucho que pienses continuarán siendo corruptos y 
los coches correrán igual”. Los alumnos de la guardería se dicen cosas tales como 
“ojalá se arruine tu padre”, y se perfilan personajes con sus particularidades, 
el niño al que le gustan los mocos, la nena tímida a la que una compañerita 
interpreta “Las mosquitas muertas después son unas tigresas”. La pregunta de 
Shin Chan cae sobre los puntos donde la turbación del adulto se hace patente. 
Un niño decía que a veces Shin Chan era tonto, a veces mal educado y otras 
tenía rabietas como su hermano y que eso lo divertía mucho aunque “a veces 
yo también soy un poco como él...”. 

Así el personaje de Usui, con su tono ácido y desenfadado, con su estilo 
deliberadamente simple, llega a niños y adultos como una forma renovada del 
enfant terrible que pone en jaque a familiares y maestros y tiene como fondo 
una fuerte crítica social, a la familia y a la sociedad. Claro que Shin Chan no 
es Mafalda..., la niña racionalista que reflexionaba sobre las injusticias sociales. 

Esto abre la cuestión central: los niños, leyendo Shin Chan, ¿se pueden tor- 
nar maleducados o es una lectura que les puede ayudar a hacer con su propia 
parte maleducada? Esto lleva al tema del mal. 
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8.3.2. El tema del mal 


El cómic como producción cultural es una de las formas de abordar la cues- 
tión del mal. Sin duda que puede decirse esto de muchas producciones y de 
cada una debe verse su especificidad. 

El chiste levanta la represión y muestra que el mal está en cada uno, ¿acaso 
no nos reímos de todo lo que sería políticamente incorrecto? Como lo señaló 
Freud (1989), por la vía de las posibilidades que ofrece la lengua. el efecto sor- 
presa levanta lo reprimido y tematiza sobre escatologías, cuestiones de género, 
violencia La risa delata por un momento y luego todo vuelve a su cauce. Por 
eso es muy frecuente que después se reprima la transgresión y en general no se 
recuerden los chistes. 

El humor es diferente. Como también lo precisó Freud (1990), ayuda a sopor- 
tar el malestar de vivir, lo que se impone como imposible, y da como ejemplo 
de humor negro de su época el caso del reo al que iban a colgar un lunes y que 
decía mientras iba al patíbulo: “Buena forma de comenzar la semana”. 

Por eso puede decirse que el chiste y el humor son formas culturales que 
ofrecen, en cierta medida, una forma de “terapéutica” social. 

Frente al tema del mal hay dos concepciones, que se pueden ejemplificar 
en Rousseau y Freud. La primera dibuja la idea de que el mal es un producto 
social, el sujeto sería bueno por naturaleza y la sociedad lo corrompería. La 
segunda señala que el mal habita en cada uno, son las apetencias pulsionales, 
y la cultura intenta regularlas. 

De aquí se desprenden dos posiciones: una es la suposición de que habría 
que prohibir todo lo que tuviera algún matiz violento porque eso haría niños 
violentos, y otra que el cómic, el juguete, los juegos, etc. pueden ser, si la ofer- 
ta es adecuada, una forma de intentar elaborar y un recurso para hacer con la 
propia violencia. 

Por supuesto que no se trata de darle a la infancia armas de verdad, como 
ocurre en EEUU, pero es un pensamiento ingenuo el que cree que si no se les 
permite jugar con los superhéroes armados se evitarían las guerras. Sin duda 
que la educación tiene una función pacificadora —ya lo decía Freud en su carta 
a Einstein cuando este le preguntaba qué podían hacer para evitar la guerra—, 
pero las cosas se juegan en otro nivel más complejo, el de los grupos de poder 
que se generan a la sombra del mercado de los bienes para hacerse con él. 

La función pacificadora de la educación se realiza por la vía de la cultura, 
que separa al sujeto de su rivalidad con el prójimo porque lo interesa en otra 
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cosa. El tema del mal se puede tratar de forma maniquea o mostrar la división 
de los personajes que tienen dificultades, errores y que rectifican y se transfor- 
man. 

El mal se interpela con los semblantes de época. Para tomar un ejemplo, 
podemos recordar al magnífico Mandrake el mago, de Lee Falk, que ve la luz en 
1934. Mandrake lucha contra el mal del otro, tiene sus enemigos estables—, ves- 
tido con esmoquin y capa, bastón y galera y se acompaña de la princesa Narda 
(exuberante y decorativa, siempre con vestidos de fiesta y escote corazón) y de 
Lotario, un africano vestido con piel de leopardo que encarna la fuerza obe- 
diente. Sin duda que Mandrake está lejos de Shin Chan en el personaje, el texto 
y el dibujo tan lejos como setenta años. Retrospectivamente se puede ver que 
encarna ciertos valores de época que hoy no se aceptarían, pero eso no impide 
disfrutar de su lectura. 

A veces se confunde el entretenimiento vacuo, el pasar el tiempo vacío, con 
la posibilidad de poder tomar distancia de una realidad, interna o externa, que 
agobia y poder elaborar algo. 

Es verdad que la lectura debe ser orientada y hoy hay que hacer la diferencia 
entre producciones para adultos y para la infancia. El agente de la educación 
encontrará en cada momento el uso específico que puede hacer del cómic como 
de cualquier otro arte. Lo importante es que no descuide la función educativa 
porque si esta se pierde genera violencia al perder su capacidad pacificadora. 
Tampoco hay que confundir moralización con educación, la primera aburre, 
mortifica, la segunda apunta a despertar el deseo para que el sujeto dé su con- 
sentimiento a la oferta educativa y esto sólo se logra por la vía del interés. 

Los contenidos culturales no son solamente para el alumno sino que son 
también para mantener interesado al agente, porque sólo así podrá causar el 
interés de los niños. No se trata entonces de demonizar la violencia regulada 
por la producción artística sino de dar elementos a los alumnos para que sepan 
leer los mundos posibles. 

Como señala Alfons Moliné (2002: 52), el manga ha sabido encontrar su 
lugar en la escuela japonesa y cualquier asignatura ha resultado válida para ser 
expresada en viñetas: 


“Mientras en Occidente el cómic no ha llegado a ver reconocidos del todo sus valores educa- 
tivos, en el Japón ha demostrado a la perfección su uso como eficaz medio de enseñanza”. 
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9. Navegar en la fluidez no es quedar a la deriva: 
las orientaciones de María Zambrano 


En educación, lo hemos trabajado a lo largo del módulo, no se trata de deri- 
vas (que en general nos llevan a lo peor de cada uno), ni se trata de imponer 
objetivos homogeneizadores de estilos de vida. Se trata de quitar la pretendida 
direccionalidad a esa virtualidad de cambio que es la educación. 

En educación no se trata, entonces, ni de derivas ni de imposiciones. Se trata 
de orientaciones (modelos) capaces de abrir espacios de reflexión, de búsqueda 
y confrontación teóricas. 

La educación es una oportunidad de cambio para el sujeto. Una transfor- 
mación en acto, pues lanza a los sujetos a otra manera de verse a sí mismos y 
de entender el mundo. Esa es la gran potencia del acto educativo: cuando el 
agente da materiales culturales que posibilitan al sujeto repensarse en nuevas 
perspectivas. 

Sin embargo, suele renunciarse a esto para enfatizar, por ejemplo, diseños 
de programas, diseños de currículos, ítems valorativos, despliegue de objetivos 
operacionales... Como si la mera gestión técnica en la que se han ido trans- 
formando los modelos educativos pudiera venir a dar respuestas al acto que, 
como educadores, hemos de inventar cada día. En estos momentos históricos 
hay una claudicación en el ejercicio de ese acto educativo y ya no se piensa, O 
raramente se piensa, en el reparto de las herencias culturales. 

Por ejemplo, en la formación inicial en educación social, ante la pregun- 
ta ¿qué transmite el educador social? Las respuestas más habituales de los 
estudiantes (que llegan “formateados” por la ideología de lo políticamente 
correcto) suelen ser: “normas”, “pautas”, “habilidades sociales” según patrones 
ya estandarizados... Pero ¡qué cosa aburrida y espantosa! ¡Qué dispositivo de 
control social hemos montado! Se ha producido un vaciamiento del discurso 
pedagógico a niveles tales que no se sabe ya qué es lo que está en juego en un 
acto educativo. Los procesos de culturalización, en términos plurales, han sido 
borrados y sustituidos por entrenamientos sociales de disciplinamiento y con- 
trol ideológico, que asumen las horripilantes nomenclaturas de aprendizajes de 
habilidades, de competencias, de ¡¡contenidos actitudinales!! O la versión que 
arrasa (¡al pie de la letra!) de “educación en valores”... 

Se trata de un discurso tecnocrático, burocrático, de gestión encabalgado 
en el discurso neoliberal. Su efecto es claro: control poblacional, que nadie se 
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mueva del lugar que el protocolo le asigna. Por eso la educación, en este dis- 
curso, es puramente nominal, tanto que ya últimamente se apela de manera 
directa al término intervención. 

La educación es verdaderamente subversiva: cambia los circuitos asignados, 
promueve acontecimientos imprevisibles, estalla la idea misma de “preven- 
ción”. María Zambrano tiene una frase maravillosa. Dice que la educación 
depende de que el maestro no dimita. Y esa frase señala una orientación clara 
para pensar modelo/s de educación social. 

Nos permite ubicar, en medio de tanto infierno, qué no lo es Es como para 
que el educador pueda legitimarse en el acto educativo: leer cuentos si el niño 
es pequeño; escucharlo narrar si ya tiene edad para ello; ¿hay tal vez en cartele- 
ra alguna película interesante?, vayamos al cine, sin privarse de comentar luego 
la película... ¡¡Leamos cómics, mangas, descifremos grafitis!! 

Apropiarse de las herramientas, del bagaje cultural más al alcance de todo 
vecino, tal vez podemos comenzar por aquí. Pero a muchos de los educadores 
ni se les ocurre un libro o una película para propiciar el trabajo educativo. Lo 
que sostiene un acto educativo, para decirlo muy simplemente, tiene que ver 
con las herencias de la cultura. Si lo que se pretende es adoctrinar, moralizar, 
entrenar en estilos de vida... eso es como un chiste, si no fuera tan dramático, 
pues la moralina es la peor manera de dimitir de la educación. 

Sabemos que es arduo, ante tanto empuje de los discursos neohigienistas 
de control social, abrir y sostener espacios de educación social. Por eso, para 
darnos coraje y también aliento, vamos a detenernos a escuchar la palabra de 
María Zambrano, en los párrafos del texto La mediación del maestro (pp. 9-10), 
pues no sólo es música para regalar nuestros oídos, sino también regalo con- 
ceptual para pensar la función de la educación social: 


“Y todo depende de lo que suceda en este instante que abre la clase cada día. De que en este 
enfrentarse de maestro y alumnos no se produzca la dimisión de ninguna de las partes. De 
que el maestro no dimita arrastrado por el vértigo que acomete cuando se está solo, en un 
plano más alto, del silencio del aula. Y de que no se defienda tampoco del vértigo abroque- 
lándose en la autoridad establecida. La dimisión arrastrará al maestro a querer situarse en 
el mismo plano del discípulo, a la felicidad a ser uno entre ellos, a protegerse refugiándose 
en una pseudo camaradería. Y la reacción defensiva le conduce a dar por ya hecho lo que 
de hacerse ha. 


“Pues que una lección ha de darse en estado naciente. Se trata de la transmisión oral del conocimiento 
de un doble despertar, de una confluencia del saber y del no-saber todavía. [...] Pues que el alumno 
comienza a serlo cuando se le revela la pregunta que lleva dentro agazapada, la pregunta que es, al ser 
formulada, el inicio del despertar de la madurez, la expresión misma de la libertad. 
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“No tener maestro es no tener a quién preguntar y, más hondamente todavía, no tener ante 
quién preguntarse. Quedar encerrado dentro del laberinto primario que es la mente de todo 
hombre originariamente: quedar encerrado como el Minotauro, desbordante de ímpetu sin 
salida. 


“La presencia del maestro que no ha dimitido —ni contradimitido— señala un punto, el único 
hacia el cual la atención se dispara. El alumno se yergue. Y es ese segundo instante cuando 
el maestro, con su quietud, ha de entregarle lo que parece imposible de, ha de transmitirle, 
antes un saber, un tiempo: un espacio de tiempo, un camino de tiempo. [...] 


“Un tiempo vibrante y calmo; un despertar sin sobresaltos. Y es el maestro sin duda el que 
lo hace surgir, haciendo sentir al alumno que tiene todo el tiempo para descubrir y para 
irse descubriendo, liberándolo de la ignorancia densa donde la pregunta se agazapa, de ese 
temor inicial que encadena la atención; el temor que dispara la violencia. Pues toda igno- 
rancia tiende a liberarse en la agresividad, la del Minotauro en su oscuro laberinto. Toda 
vida está en principio aprisionada, enredada en su propio ímpetu. 


“Y el maestro ha de ser quien abra la posibilidad, la realidad de otro modo de vida, la 
de la verdad. Una conversación es lo más justo que sea llamada la acción del maestro. 
La oscuridad, la inicial resistencia del que irrumpe en las aulas, se torna en atención. La 
pregunta comienza a desplegarse. La ignorancia despierta es ya inteligencia en acto. [...] 
Ignorancia y saber circular se despiertan igualmente por parte del maestro y del alumno, 
que sólo entonces comienza a ser discípulo”. 


10. Ejercicio que proponemos: pensar qué y cómo hacer con... 


e La política generalizada de segregación de sujetos y/o poblaciones y 
su cronificación en circuitos especiales. 

¿Cómo sustraernos del empuje a las viejas prácticas de control, hoy tecnolo- 
gizadas? Por qué no pensar que sería posible allí, en espacios de deriva a lo peor 
de cada cual o de control social de la vida, producir un meandro, una curvatura 
que abra a otro espacio, a otro tiempo, a otras inclinaciones. Los elementos 
saqueados pueden ser restituidos; las fronteras infranqueables, abiertas: la lite- 
ratura, la música, la tecnología, los saberes científicos... Materiales aluvionales 
que se entrecruzan y dan lugar a zonas emergentes, plataformas donde suje- 
tarse para no ser arrastrado al vertedero (Bauman: 2005). Lo llamativo de esas 
llanuras fragmentadas es su carácter fecundo, prolífico, aprovechable para des- 
plegar múltiples actividades. Esta posibilidad de abrir el mundo es lo propio de 
la educación social, más aún en este momento en que se pretende devaluarla a 
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mera técnica de control. Abrir los guetos conectando a los sujetos con el vasto 
mundo, antes de dar por hecho que ese mundo les está negado. Dejar atrás la 
desafortunada premisa de Pestalozzi: “educar al pobre para pobre, pero feliz”. 


e La escolarización /alfabetización de los más jóvenes. Los niños y los 
adolescentes han de aprender. 

La categoría paradojal con la que el neoliberalismo pedagógico sostiene el 
vaciamiento de la educación: ineducables / sobreeducados, señala que les sobran 
en sus cálculos, aunque tengan que aguantarlos en el sistema educativo, no 
aprenderán. Frente a ello, sostenemos la necesidad de una educación pública 
de calidad. 

También hemos de enfatizar —frente a la mirada extraviada y extrañada de 
los adultos de hoy- que los más jóvenes hoy quieren aprender. Los adoles- 
centes hoy nos intimidan... les exigimos con brutalidad o los ignoramos. Los 
padres, al igual que en la premodernidad y en los inicios de la modernidad, 
los acusan ante los juzgados. Pero los niños y adolescentes pueden aprender 
y nosotros podemos enseñarles algo de lo que nos fue dado. Sin duda, ya no 
son como eran antes , y esto ya lo decían los antiguos griegos ante sus nuevas 
generaciones. 

Los más jóvenes, cada vez, traen algo nuevo; esa novedad interroga a los 
adultos, los ponen en aprietos, desasosiegan, pero también regalan la frescura 
de un mundo visto con ojos nuevos. Podemos o no estar de acuerdo con esas 
nuevas miradas, pero no podemos negarles el estatuto de lo nuevo, de lo crea- 
dor ni tampoco ignorar que hay una cierta destructividad en juego, necesaria 
para abrirse camino, para hacerse espacio... Por eso, si les hacemos lugar, si les 
damos reconocimiento, estaremos colaborando con una entrada más pacífica 
de los jóvenes en nuestro viejo mundo, al que se incorporan en parte para 
perpetuarlo, en parte para deconstruirlo y, en gran parte, para participar de un 
mundo otro que los adultos no podemos siquiera entrever. 

La educación de las infancias y las adolescencias quizás hoy consista más 
en buscar cómo abrir cauces para que la fluidez (en la que los sujetos de la 
educación ya están) sea el elemento por el que la transmisión circule. Tienen 
que aprender a leer y a escribir y la Wikipedia puede ser un buen instrumento, 
a condición de que uno lea y les lea y les dé de leer, como decía Alain. Lectura 
en diversos soportes, que suponen diversas maneras de encontrase y encontrar 
al Otro. No se trata de focalizar la mirada en lo que nos aparece como ajeno, 
extranjero, y que nos hace ver al sujeto como inquietante y juzgarlo entonces 
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peligroso. Y recurrir a “sacar fuera”, a sabiendas de que hoy “sacar fuera” es 
poner dentro de un circuito de segregación en categorías poblacionales que 
funcionan como dispositivos concentracionarios. O pensar dedicarnos a predecir 
futuros delitos, en plan Tom Cruise en Minority Report, para “poner dentro” y 
cerrar el círculo del control social, como practican instituciones denominadas 
centros educativos.'' 


* La apertura de espacios culturales en las tramas urbanas 

Las ciudades son espacios que compartimos. Tema que hoy parece necesario 
revisar, ante tanta normativa, tanta prohibición, tanta cámara de vídeo vigi- 
lando, tanta criminalización de los más jóvenes y de las personas que llegan a 
nuestras ciudades, procedentes de otras -de aquí y de allá- y a las que se sigue 
llamando inmigrantes, aunque hayan llegado hace ya tiempo... 

En primer lugar, hay que subrayar que son las ciudades las que habilitan al 
ejercicio de la ciudadanía. Ahora bien, en “la medida en que la ciudad posee, es, 
espacio público, hay más ciudadanía, pero también más conflicto sobre el uso de este 
espacio” (Borja: 2003b: 23). Por ello hay que plantear el debate acerca de los 
lugares que estamos dispuestos a abrir en la ciudad, en cada ciudad, para que 
la ciudadanía sea un ejercicio culturalmente enriquecedor. 

La ciudad puede brindar puntos de fuga, maneras de escapar a ciertas exclu- 
siones que aparecen como destino irremediable. La oferta urbana (incluidas la 
educación y la educación social) puede comportar una incitación a la aventura, 
en lugar por ejemplo de criminalizar toda trasgresión. Ser considerado ciudada- 
no comporta el derecho a sentirse protegido, pero también la libertad de vivir la 
aventura. Las ciudades, y los educadores, pueden aquí hacer sus apuestas. 

Postulamos que la acción educativa ha de aportar a la nueva construcción 
de la ciudadanía, es decir, contribuir a una definición que pueda reunir a diver- 
sos actores, propiciando la construcción de redes de texturas y densidades 
variables: plataformas en las que sostener algo en esta modernidad líquida. La 
educación social como lugar que permita la legitimación de los intereses de los 
sujetos y la defensa de sus derechos en referencia a la modernidad. 

¿Qué lugares estaríamos dispuestos a abrir y a sostener? Por ejemplo ¿sería 
posible la articulación de espacios para usos adolescentes de la ciudad? Grafitis, 


11. http://www20.gencat.cat/portal/site/Justicia/menuitem.51bb51de98b3c1b6bd6b6410b0c0ela 
0/?vgnextoid=b22ea1c9c9203110VgnVCM1000008d0c1e0aRCRDévgnextchannel=b22ea1c9c920 
3110VgnVCM1000008d0c1e0aRCRDévgnextfmt=default 
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conciertos, deportes urbanos, espacios abiertos a los encuentros... Ciertos usos 
y costumbres o adquieren carta de ciudadanía (nunca mejor dicho) o pasan a 
ser criminalizados sin demasiados más trámites. 

Hoy, la labor educativa ha de exudar los muros de las instituciones sólidas 
de la educación social, para pasar a convocar en plazas, paseos, ramblas y ala- 
medas a actividades culturales que tengan que ver con la lectura, con la música, 
el teatro, la fotografía, la poesía, en fin, con múltiples elementos culturales 
capaces de dar a conocer a los recién llegados en el entorno urbano y, a su vez, 
de incorporar a otros ciudadanos en las propuestas. 

La idea es entrecruzar elementos culturales en redes diversas, para provocar 
depósitos de materiales diversos, pesados y livianos, que construyan zonas fér- 
tiles en las que realizar actividades inicialmente ni siquiera pensables. 

Recordando que el de Bauman es un discurso a favor del entusiasmo (pre- 
cisamente porque no ignora la dimensión de las dificultades), vamos a termi- 
nar el capítulo con unas palabras suyas, dichas en una entrevista realizada en 
Buenos Aires, en el año 2004: 


“¿Por qué escribo libros? ¿Por qué pienso? ¿Por qué soy apasionado? Porque las cosas pue- 
den ser distintas y pueden, también, mejorar. [...] Habiendo sido colocados en posición de 
espectadores (de testigos que ven cómo se hace el mal, pero que aun así no hacen nada para 
evitarlo), se nos ha privado de la excusa más común para la conciencia culpable: el “yo no 
lo sabía?. La única excusa que queda es la que se apoya en la impotencia: “haga lo que 
haga no servirá de nada”. Es una débil excusa [...]. Sospechamos —y con buenas razones— 
que más bien se trata de lo contrario: de que lo que hagamos o dejemos de hacer importa”. 


Ahora, le proponemos que PIENSE, que escriba, que dibuje, que ponga 
música, que grafitee esta página, que dibuje-escriba un cómic, un manga... que 
imagine UN MODELO POSIBLE de educación social. 
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Actividades: 


1. Lea la siguiente entrevista realizada a Alain Touraine*? en el Círculo de 
Bellas Artes de Madrid en abril de 2006. Reflexione acerca de los conceptos 
que expone el autor: anticomunitarismo, comunitarismo, individuo, vínculo 
social, derechos individuales, tecnologías, educación, etc. Redacte un breve 
escrito incidiendo en los impactos que estas cuestiones plantean en el campo 
de la educación social. 


El dominio de sí frente a la lógica económica 
Entrevista con Alain Touraine (Por Isidro López) 


¿Se considera usted heredero de la sociología clásica de Durkheim, 
Weber o Marcel Mauss? 

No. Nociones como la de hecho social total de Marcel Mauss no me con- 
vencen -llevo muchísimos años combatiendo la noción de sociedad- y no creo 
que se adecuen a las orientaciones actuales de las ciencias sociales, donde, de 
hecho, se está llevando a cabo un esfuerzo por restarle importancia al conjunto 
social. Hace cincuenta años se produjo un movimiento dentro de la sociología 
que desplazó la noción de sociedad y la sustituyó por la de relaciones de poder 
-que equivale, en suma, a la de relaciones sociales-. Hoy día la tendencia es a 
centrarse en el significado que atribuye el actor a la acción social. Utilizando 
un vocabulario bien conocido de la última época de Foucault, cabría decir que 
el tema central hoy es el cura sui, el cuidado de sí, la vieja idea de los griegos 
acerca de la importancia de dominarse a sí mismo. Es tal la relevancia que ha 
cobrado esta idea, que en lugar de sostener que es la situación la que deter- 
mina la conducta, cabría argumentar que es la conducta la que determina la 
situación, y que es en relación con uno mismo como se pueden evaluar las 
situaciones. Por ejemplo, si hablamos de democracia, nos referimos a la situa- 
ción que permite a la mayor cantidad de gente posible —y en la mayor medida 
posible- tener una experiencia de autonomía y libertad. En mis recientes inves- 
tigaciones con mujeres he podido comprobar la fuerza de esta interpretación. 


12. Se permite la reproducción íntegra de esta entrevista siempre que sea con fines no comerciales, se 
cite autoría y procedencia y se mantenga esta nota. http://www.circulobellasartes.com/ag_ediciones- 
minerva-LeerMinervaCompleto.php?art=94Spag=1+leer 
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Es muy común oír hablar de la mujer como víctima y, sin embargo, hablando 
con ellas, me solían decir que lo importante era construir sus vidas como muje- 
res. En ese sentido, yo soy un antisociólogo. Creo, como los griegos o como el 
Foucault de los últimos años, que el elemento central es la relación del actor 
consigo mismo. 


¿Qué papel ha desempeñado la investigación empírica durante su car- 
rera? 

Un sociólogo que no hace trabajo de campo y que no se enfrenta directa- 
mente a las conductas no es un sociólogo. Mi primer estudio de campo lo hice 
en el año 1948 o 1949; el último lo terminé el pasado octubre. De nuevo traigo 
a colación mi trabajo sobre la mujer: he leído miles de libros sobre mujeres 
pero, cuando decidí salir y hablar con ellas, el resultado no fue en absoluto 
como habría cabido imaginar. 


Usted comenzó haciendo sociología del trabajo, en una época en la 
que el trabajo era central en la creación de identidades sociales; después 
formuló su hipótesis de la sociedad post-industrial, en la que defendía que 
habíamos entrado en una era en la que las identidades políticas y los mov- 
imientos sociales se habían independizado relativamente del trabajo. ¿Qué 
queda del trabajo creador de identidades políticas y sociales? 

Yo no elegí hacer sociología del trabajo, ni siquiera decidí estudiar sociolo- 
gía. Simplemente, salí del liceo y decidí conocer lo que me rodeaba, y lo que 
descubrí fue un mundo de trabajo, movimiento obrero y descolonización. 
Después de la Guerra, en todos los países europeos en los que había algo de 
libertad nos lanzamos a estudiar el papel del trabajo, del mundo obrero, de los 
sindicatos y de la huelga general porque eran las cuestiones fundamentales. 
¿Cómo no dar una importancia central a estos problemas en 1946? Pero hace 
ya años que el trabajo ha perdido su centralidad. Las categorías socioeconómi- 
cas han dado paso a las categorías culturales. Naturalmente, eso no quita para 
que me enfade muchísimo cuando oigo hablar del fin del trabajo o de que ya 
no quedan obreros. ¿Qué significa esa tontería? La mitad de las familias fran- 
cesas tienen al menos un obrero entre sus miembros; hay unos siete millones 
de obreros en Francia. Los problemas del trabajo siguen siendo enormemente 
importantes. Que ahora tengan prioridad los problemas de la personalidad 
supone un cambio de punto de vista muy importante, pero el trabajo forma 
parte de los problemas personales; la precariedad destruye la personalidad. Mal 


O Editorial UOC 157 Un nuevo paradigma 


vamos cuando falta el conocimiento de la realidad en su aspecto más burdo, 
cuando no se reconoce que no tener trabajo es un elemento fundamental en la 
vida de los jóvenes de la banlieue parisina. 


Según sus planteamientos, el surgimiento de los nuevos movimientos 
sociales sería síntoma de una situación de profundo cambio social, en la 
que el mundo del trabajo y la producción han dejado de ser el eje estruc- 
turador de los conflictos sociales y proliferan, en cambio, lo que usted ha 
llamado “puntos de vista sobre el conflicto social”, en los que entran en 
juego categorías ajenas al ámbito socioeconómico como el género, la etnia 
O la edad. 

Se ha producido un cambio de gran calado en las categorías de percep- 
ción de la realidad. Durante dos o tres siglos la realidad fue leída en términos 
políticos, después llegó un momento en que se comenzó a leer con categorías 
socioeconómicas y hoy hemos alcanzado un punto en el que nuestras catego- 
rías de descripción y acción son de tipo cultural. A esto me refiero cuando digo 
que hemos pasado de un paradigma socioeconómico a un paradigma cultural. 
Durante los momentos de cambio, siempre hay quien llega tarde y no cobra 
conciencia de lo que está sucediendo. En Francia, como bien señaló Marx, una 
vez se hubo entrado de lleno en el mundo capitalista, se seguía hablando en 
términos políticos, sin comprender nada de la realidad socioeconómica. Quizá 
los que mejor comprendieron el proceso de cambio fueron los alemanes, que 
desarrollaron toda una legislación social durante los tiempos de Bismarck, o los 
ingleses que, más o menos durante esa época, comenzaron a hablar de demo- 
cracia industrial, de socialdemocracia, del papel de los sindicatos. Los ameri- 
canos y los franceses, en cambio, tuvieron que esperar hasta los años treinta 
con el New Deal y el gobierno del Frente Popular, respectivamente, para que se 
comenzara a dar prioridad a los problemas socioeconómicos. 

El otro cambio ha sido más reciente: en los años sesenta se produjo una 
invasión de la vida pública por las categorías socioculturales y, desde hace 
cuarenta años, las cosas no han cambiado demasiado. En principio, estas nue- 
vas categorías aparecen envueltas en una fraseología de tipo antiguo —-muchos 
siguen diciendo que la revolución la hará la clase obrera, lo cual es totalmente 
falso—. Pero lo cierto es que estamos hablando constantemente de problemas 
puramente culturales; imagino que en el parlamento español se habla de las 
mismas cosas que en los demás parlamentos europeos: aborto, eutanasia, 
minorías étnicas o religiosas, matrimonio homosexual, etc. 
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Usted, siguiendo una tradición muy francesa, se declara anticomuni- 
tarista. ¿Dónde comienza el comunitarismo? ¿Cuál es su relación con las 
categorías culturales? 

El comunitarismo comienza en el momento en que se plantea que el siste- 
ma de organización y decisión política se desarrolla dentro de una comunidad. 
El comunitarismo es lo contrario de la noción de ciudadanía, que implica la 
universalidad de los derechos individuales y la creación de individuos libres 
e iguales. Esta es nuestra opción frente a la amenaza -que quizá no sea tan 
importante- del comunitarismo. Yo siempre he sido partidario de la diversi- 
dad cultural, pero me parece una cuestión secundaria frente a la defensa de 
los derechos individuales de tipo universalista. A principios del siglo pasado, 
en el marco de las categorías socioeconómicas que imperaba entonces, se 
produjo un debate similar cuando se quiso escapar de la abstracción de los 
derechos individuales para definir los derechos en términos de clase obrera, es 
decir, sustituir los derechos burgueses por una sociedad basada en las clases. 
La clase ocupaba entonces el mismo papel que la comunidad hoy. El resultado 
fue el leninismo y el maoísmo, que constituyen la gran catástrofe del siglo xx. 
Mientras, también a principios del siglo pasado, algunos sindicalistas ingleses 
plantearon la cuestión en términos de democracia industrial y unos años des- 
pués nos encontramos con que el leninismo se había derrumbado, mientras 
el estado del bienestar seguía gozando de buena salud. Al final han sido estos 
damned ingleses los que han tenido razón. El comunitarismo representa para la 
sociedad cultural el mismo peligro que representó la dictadura del proletariado 
para la sociedad industrial. 


¿Cómo pueden articularse entonces los derechos ciudadanos individu- 
ales universalistas con el reconocimiento de los vínculos sociales que evi- 
tan la atomización de la sociedad? 

El problema no se puede plantear como una alternativa radical entre el 
individuo kantiano y el tejido social y cultural. El individuo y el grupo existen 
encerrados en la comunidad. En este punto el movimiento obrero fue muy 
claro: la acción colectiva es imprescindible para conseguir ciertos derechos 
individuales (contratos laborales, protección social...). La dificultad consiste en 
saber definir un sujeto individual de derecho que sea simultáneamente social, 
político y cultural. 

En Inglaterra, aunque en estos momentos esta tendencia está en retroce- 
so, los paquistaníes, por ejemplo, se comunican con el Estado a través de un 
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representante paquistaní. Los ingleses han mantenido mucho tiempo esta idea 
de que la comunidad debe ser un instrumento de integración por el que hay 
que pasar necesariamente, pero ahora se están encontrando con un exceso de 
comunitarismo que les ha llevado a abandonar progresivamente este tipo de 
políticas. 


Sin embargo, usted ha hablado del individuo en la era de la global- 
ización como “alguien solo frente a lo global”; parece fácil intuir en esa 
frase el deterioro de las relaciones sociales de cercanía y el “mal individu- 
alismo”, ¿no es así? 

En uno de mis libros más recientes, El fin de lo social, me he referido a la 
crisis evidente de las instituciones sociales: de la democracia representativa, de 
la ciudad, de los tribunales, de la familia, de la escuela... Esta crisis es el pro- 
ducto de la concentración del poder económico en las clases más altas a escala 
mundial. Ninguna institución social puede ponerse en este nivel. Lo social se 
va destruyendo y tiende a proliferar el individualismo consumista, el tipo de 
individuo que cree que su libertad se expresa en el supermercado. Lo dramático 
de la situación es que el individualismo puede conducir al comunitarismo. La 
única salida a la obsesión de la identidad es la del individuo que quiere cons- 
truirse como sujeto en un mundo de masas a la manera de Walter Benjamin. 
En realidad, no hay tantas soluciones: o se va hacia un comunitarismo de tipo 
leninista o se va hacia un concepto de sujeto cultural global capaz de articular 
una lucha colectiva por los derechos universales. Es decir, el equivalente de lo 
que fueron las luchas obreras hace cien años. 


Cuando usted habla de globalización siempre alude a la antigiedad del 
fenómeno, situándolo en la perspectiva de los ciclos largos de Braudel y de 
los sistemas-mundo, pero también señala sus efectos novedosos. 

A principios del siglo xx, sobre todo en Alemania, ya se hablaba de globa- 
lización y de predominio del capital financiero, sólo que a este fenómeno se 
le solía llamar imperialismo. Como sociólogo, para mí lo importante no son 
tanto los procesos económicos cuanto su desvinculación de los procesos socia- 
les y políticos. Tampoco este aspecto de la globalización es nuevo, no ha habi- 
do fase de progreso que no haya implicado una reorganización social. Sostengo 
la hipótesis de que dentro de poco vamos a salir de este periodo de capitalismo 
puro y, entonces, será necesario inventar una nueva socialdemocracia en la 
que el tema central será la educación que es, hoy por hoy, el mayor factor de 
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desigualdad en el mundo. La nueva socialdemocracia, en lugar de ser redistri- 
butiva, deberá apoyarse en un sistema educativo que realmente produzca una 
igualdad de oportunidades, a diferencia del sistema actual, que reproduce las 
desigualdades. 


El aumento del nivel educativo y la promoción de las nuevas tec- 
nologías parecen estar en el centro de las políticas de desarrollo de la 
Unión Europea, de las que dependen las políticas sociales. ¿No cree usted 
que este tipo de políticas nos llevan al extremo más simplón del determin- 
ismo tecnológico? 

Comparto totalmente las ideas de Manuel Castells cuando dice que en 
nuestra sociedad no hay ningún determinismo tecnológico. En sociedades 
anteriores sí lo había porque la tecnología estaba vinculada al trabajo de masas; 
de hecho, se introdujo para limitar la autonomía de los obreros en el trabajo 
y reforzar la capacidad de mando del capital. Yo empecé mi carrera acadé- 
mica estudiando cómo la división técnica del trabajo es también su división 
social, según el vocabulario marxista. Las tecnologías actuales son mucho más 
flexibles; permiten diversas soluciones que no todas las empresas utilizan de 
la misma manera. Recuerdo un debate con Anthony Giddens, que tuvo lugar 
precisamente en Madrid, en el que coincidimos en esta idea de que cuanto más 
avanzadas son las tecnologías, menor es el determinismo tecnológico. 


2. En enero de 2010 salta a la prensa una serie de noticias sobre sucesos 
acontecidos en el Ayuntamiento de Cunit. A continuación reproducimos dos 
publicadas por el diario El País. Léalas. Al final le proponemos una serie de 
reflexiones... 


El fiscal pide cárcel para un imán que acosó a una mujer por no llevar 
velo 
FERRAN BALSELLS - Tarragona - 28/01/2010 


El acoso del imán hacia la mujer ha llegado a tal punto que el Juzgado de 
Instrucción número 1 de El Vendrell le ha imputado por los delitos de ame- 
nazas, coacciones y calumnias. La fiscalía ha solicitado para Benbrahim cinco 
años de cárcel; cuatro para su mano derecha, el presidente de la Asociación 
Islámica de Cunit, Abderramán el Osri, acusado de coacciones y calumnias, y 
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dos para la esposa y la hija del imán, Zohra Ahmaddach y Haffsa ben Brahim, 
acusadas de coacciones. 

El presunto acoso a Ghailan, hija de un imán moderado de Larache, ciudad 
al noroeste de Marruecos de la que emigró hace 19 años, pone de manifiesto 
la existencia de tensiones entre musulmanes por imponer una visión extre- 
mista del islam. Las autoridades consideran Tarragona el principal vivero en 
España del salafismo, la corriente extremista que profesa Benbrahim. Este 
movimiento controla más de 40 oratorios en la zona y su área de influencia se 
extiende hasta el área metropolitana de Barcelona. La Generalitat y los Mossos 
d'Esquadra se han interesado por el caso de Ghailan, a la que han comunicado 
su apoyo. “Es un asunto que nos preocupa”, dice el delegado del Gobierno 
catalán en Tarragona, Xavier Sabaté. 

La presunta víctima y el imán se conocen desde hace años -incluso tienen 
parientes lejanos comunes-, pero Ghailan fue distanciándose de la comunidad 
que éste lidera hasta que en 2007 logró la plaza de mediadora cultural en el 
Ayuntamiento de Cunit. “Entonces empezaron los problemas”, dijo la mujer 
al juez en la denuncia inicial, de diciembre de 2008. La presunta intención 
del imán es que Ghailan deje su puesto de trabajo y el pueblo por su forma 
de vida occidental. “Considera que el hecho de vestir sin el velo islámico, que 
se relacione con españoles no musulmanes, que sus hijos se relacionen con 
otros niños españoles y que esté al margen de la comunidad islámica la hace 
merecedora del reproche de la comunidad islámica en Cunit”, se expone en la 
instrucción redactada el pasado mayo, tras seis meses de pesquisas. Ghailan ha 
sufrido dos bajas laborales por depresión y ha vivido con protección policial, 
que ya se le ha retirado. Ahora evita andar sola por el pueblo, a la espera del 
juicio. 

El auto al que ha tenido acceso este diario describe las presiones que Ghailan 
se calla: “Un entramado de acciones con la finalidad de aislarla a ella y a su 
familia”, resume el juez. Las coacciones se extienden hasta el colegio, donde 
los padres musulmanes indican a sus hijos que no hablen con los de Ghailan, 
señala el juez. También derivaron en un enfrentamiento del imán y su hija con 
Ghailan, lo que la impulsó a denunciar el acoso. Ambos trataron de agredirla 
cuando paseaba con su marido y la víctima tuvo que refugiarse en un bar. “No 
durarás en Cunit ni un día más, voy a acabar con vosotros y vuestros hijos”, 
profirió Benbrahim entre otros insultos. El acusado lo niega, pero Ghailan se 
topó con el juez de paz local en el establecimiento que le sirvió de refugio. Su 
declaración corrobora el relato de Fátima. 
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Las presiones de la comunidad islámica abrieron tres frentes. Intentaron 
convencer al marido de la denunciante de que debía abandonarla. [...] Luego 
la hija del imán, Haffsa ben Brahim, promovió una recogida de firmas -sumó 
unas 90- que entregó a la alcaldesa de Cunit. En ella pedía el despido de Fátima 
por “tratar mal a los necesitados” y “no tener derecho” a ocupar la plaza de 
trabajo, entre otras cosas que el juez cree falsas. 

Finalmente, El Osri contactó con el consejo comarcal y pidió que Fátima 
fuera despedida por haber insultado al imán, lo que resultó ser falso, según el 
juez. También habló con la Oficina de Asuntos Religiosos de la Generalitat para 
desacreditarla. [...] 


La ley en Cunit 
FRANCESC VALLS 31/01/2010 


El mundo municipal catalán parece poco dispuesto a prestar oídos a las reco- 
mendaciones de Aristóteles a Nicómaco en la búsqueda de la moderación. Por 
lo menos, en lo relacionado con la inmigración. El exceso y el defecto, los dos 
extremos, se han dado con pocas semanas de diferencia en sendas poblaciones 
de Osona y Baix Penedes. Recientemente, el Ayuntamiento de Vic mostró su 
intención de ser inflexible, a riesgo de vulnerar la legalidad, y no empadronar a 
aquellos inmigrantes que no tuvieran los papeles en regla. Con ello transgredía 
la Ley de Bases de Régimen Local y torpedeaba el criterio de arraigo que prevé 
la de extranjería. Al final, el dictamen del abogado del Estado vino a poner las 
cosas en su sitio a la espera de cambios legislativos. Si a los ayuntamientos les 
faltan fondos para servicios sociales, la manera más ética de equilibrar cuentas 
no es dejando al más débil al margen de los servicios básicos. Y si los proble- 
mas que puedan surgir entre autóctonos e inmigrantes ocupan el noveno lugar 
de las preocupaciones de los ciudadanos de Vic, no parece de gran urgencia 
embarcarse ahora en operaciones de dudoso calado no ya moral, sino tam- 
bién legal. Y en el lado opuesto del escenario, esta semana EL PAÍS adelantaba 
el caso de una mediadora cultural de origen marroquí, Fátima Ghailan, a la 
que -según el fiscal y a la espera de la sentencia- el imán de Cunit, Mohamed 
Benbrahim, acosó y amenazó por vestir pantalones, no llevar velo, conducir su 
coche y frecuentar ella y su familia amigos infieles, es decir, no musulmanes. 

La alcaldesa de esa localidad —joven y socialista- intentó, al parecer, que la 
acosada retirara la denuncia contra el clérigo sedicioso y evitó que la policía 
lo detuviera cuando la joven huía de sus exabruptos. La regidora declaró ante 
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el juez que su proceder estaba guiado por la preservación de la paz social en 
la localidad. Y seguro que de un acto de buena intención se trataba: buscar 
un pacto que evitara los tribunales. Pero, probablemente, ese concepto de paz 
social se halla en un nicho de ese cementerio de la libertad, que describía Kant, 
cuando una cultura o una religión se imponen despóticamente. En Cunit, 
reconoce la propia alcaldesa, hay un sector de la comunidad musulmana que, 
al parecer, alentaría el citado imán y el presidente de la comunidad islámica 
local —al que el fiscal le pide cuatro años de cárcel por actuar de modo parecido 
al del principal encartado- que no es permeable y que pretende regirse con sus 
propias leyes, es decir, con la religión como fuente de derecho para todos los 
musulmanes. Y por ahí no se puede pasar. 

La sociedad debe dirimir sus diferencias de acuerdo con sus leyes democrá- 
ticas, porque de esa dinámica no exenta de conflictos nace la única paz social 
concebible. Y para eso la única garantía de neutralidad —en el caso de las reli- 
giones- es el laicismo desde las instituciones comunes. 

Por nuestra historia deberíamos ser especialmente sensibles a este asunto. 
Y es que 40 años de nacionalcatolicismo han dejado un legado lo suficien- 
temente gravoso y lamentable como para no permitir ni justificar que se 
vulnere la legalidad en nombre de una religión por muy verdadera que sea. 
Es cierto que desde algunos púlpitos se lanzan exabruptos contra el matri- 
monio homosexual, el divorcio y el aborto. Pero para quien tenga algo de 
edad y de memoria, eso es prácticamente anecdótico comparado con el poder 
omnímodo que tuvo la Iglesia católica en todas las manifestaciones de la vida 
social durante el franquismo. La ley debe, por tanto, aplicarse con todo rigor 
y con especial énfasis a todos aquellos que atentan contra las libertades y la 
convivencia. 

Sobre todo, porque, si cedemos, la paz duradera dejará paso a la paz de los 
cementerios. 


Reflexiones: 


¿Cómo se puede relacionar el tema de la noticia con los conceptos plantea- 
dos por Touraine acerca de sujeto / comunidad? 
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¿Cómo relacionaría la propuesta de Touraine acerca de que la identidad es 
un concepto peligroso con relación al contenido de las noticias arriba citadas? 

¿Qué función podemos pensar para la educación social, retomando el con- 
junto de lo estudiado en este capítulo, en una situación como la planteada en 
estas noticias? 


Propuesta: 

¿Podría usted redactar otro artículo que, tomando como eje la oposición 
sujeto / comunitarismo, señale por qué la idea de “identidad” puede ser una 
trampa para la educación social y para los sujetos? 

A continuación se reproduce la entrevista a Sidi Mohamed Barkat. 


La lucha de clases se ha trasladado al interior de cada trabajador 
J. M. MARTÍ FONT - Barcelona - 26/01/2010 


El trabajador ha sido transformado en una especie de empleador de sí 
mismo. El sujeto emplea al cuerpo. La lucha de clases se ha trasladado al inte- 
rior del individuo. La serie de suicidios ocurridos en Francia en los lugares de 
trabajo sería una de las consecuencias de esta nueva organización del trabajo. 
Ésta es la tesis que sostiene el filósofo Sidi Mohamed Barkat (Tlemcen, Argelia, 
1948), profesor e investigador del Departamento de Ergonomía y Ecología 
Humana de la Universidad de la Sorbona, que ayer pronunció una conferencia 
en el Centro de Cultura Contemporánea de Barcelona sobre El futuro del trabajo. 

Barkat, que fue director del Colegio Internacional de Filosofía de París, 
combina su condición de académico en la más pura tradición de la excelencia 
francesa con sus orígenes argelinos, lo que le ha permitido investigar en el 
campo de las identidades de los individuos y hurgar sin trabas en la memoria 
de la colonización o el terror como arma política. Los franceses contra el terror 
de Estado. Argelia 1954-1962 y Les artifices du pouvoir colonial et la destruction 
de la vie (Éditions d'Amsterdam, 2005) son dos de sus obras más importantes. 
Actualmente estudia los cambios sustanciales que se están produciendo en la 
organización del trabajo y los conflictos que generan. 

Pregunta. ¿El fordismo, la organización del trabajo surgida del sistema de 
producción en cadena creado por Henry Ford, ya no rige nuestras sociedades? 

Respuesta. Los sindicatos se batían por reducir el número de horas y 
aumentar los salarios y, en menor medida, controlaban las condiciones de 
trabajo, pero no tocaban lo que pasaba dentro del trabajo. Un sistema que ha 
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permitido el desarrollo de la sociedad de consumo, el crecimiento económico, 
pero que no ha tratado la cuestión de la existencia, de la respiración. 

P. ¿Dónde respiraban? 

R. Los trabajadores respiraban fuera del trabajo. Con el dinero se podía acce- 
der al mundo, se podía entrar en una comunidad -la comunidad nacional-, un 
mundo -la civilización- y un espacio —el territorio del país—. Eran objetos de 
amor y conformaban la identidad. 

P. Ahora ya no respiran... 

R. La nueva organización del trabajo ha cambiado este relato y los suici- 
dios son el grito desesperado de los trabajadores que sucumben. El Gobierno 
buscó una razón para los suicidios y los atribuyó a problemas personales. 
Para mí son un grito de revuelta ante una situación que nos desborda y de 
la que no podemos escapar; el suicidio abre una brecha para poder tomar el 
aire, es una cuchillada, como lo fue realmente en el caso de un trabajador 
de France Télécom que en medio de una reunión se clavó un cuchillo en el 
abdomen. El que se suicida nos convoca para ver lo que los demás no vemos. 
Nuestra civilización no es consciente de que está produciendo muertos 
vivientes, zombis. 

P. ¿Se trata de una cuestión de productividad? ¿Cuál es el factor determi- 
nante de este cambio? 

R. La evaluación individualizada de la productividad crea una división en el 
interior de la persona. El trabajador se ha ido transformado en una especie de 
empleador de sí mismo. En algunos sectores, ciertamente, se le ha concedido 
un grado considerable de autonomía, e incluso se puede decir que es más libre. 
Pero lo que sucede es que una parte de sí mismo -el sujeto- va a emplear a la 
otra parte —el cuerpo- y le va a pedir una serie de cosas. Si los objetivos que se 
impone son muy elevados, el sujeto puede pedirle al cuerpo tal vez lo imposi- 
ble y es así como el cuerpo va a trabajar, no sólo en la empresa, sino fuera de la 
empresa; por ejemplo, pidiendo al marido o a la esposa que le ayude; formán- 
dose a su propio coste. El trabajo ha desbordado completamente su esfera para 
invadir la esfera de lo privado. Incluso a los trabajadores se les regala material 
como ordenadores, teléfonos, etcétera. 

P. ¿Para ayudarles a trabajar? 

R. En realidad para ayudarles a transportar su trabajo fuera del espacio de 
su trabajo. Ahí es donde empieza el conflicto entre el sujeto que ordena y el 
cuerpo que obedece. El cuerpo pensante, que es flexible y ligero, no puede serlo 
más que manteniendo una cierta economía vital; si se le empuja demasiado 
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lejos, es como una máquina a la que se le pide más de la cuenta y se rompe. En 
lugar de producir ligereza e invención produce pesadez. 

P. ¿De dónde viene esta contradicción? 

R. De las nuevas técnicas de gestión empresarial. Se dijo que los trabajado- 
res ya no tenían razones para sentirse enfrentados al capital; se dijo: hemos 
hecho del asalariado su propio patrón, ya no hay lucha de clases. Pero el capi- 
tal -ahora en forma de capital financiero- y el trabajo siguen estando ahí y el 
conflicto se ha trasladado. 

P. ¿Dónde se ha trasladado el conflicto? 

R. Hemos trasladado el antagonismo social al interior del individuo. El con- 
flicto social estaba regulado por las negociaciones entre la patronal y los sin- 
dicatos, por las reglamentaciones etcétera y por lo que antes definíamos como 
la comunidad nacional, la identidad..., pero ahora el conflicto está dentro del 
individuo, y este conflicto es el que lleva a explotar, el suicidio. Se puede hablar 
de acoso laboral, de jefes malvados, y es cierto, esto está ahí y hay que denun- 
ciarlo, pero no es eso lo que sucede dentro de este individuo que se suicida, no 
es el patrón, es él mismo. No hay manera de establecer una mediación entre 
uno y uno mismo. 

P. ¿Cuál sería el sistema? 

R. La cuestión fundamental es cómo se hace correr a la gente. Si usted sólo 
quiere simplemente trabajar, no le darán ese empleo. Por esto se busca sólo a 
jóvenes, a gente que cree en esa idea de que son ganadores y no perdedores 
y que están dispuestos a comprometerse en el éxito, que están por la acción; 
gente que quiere moverse... El movimiento es el elemento determinante. El 
segundo elemento es la polivalencia y la reestructuración, lo que supone sus- 
tituir la existencia. Pero esta misma regla permite que la empresa diga regular- 
mente que no hacen suficiente. La gente corre para atrapar, no sólo el salario, 
no sólo el reconocimiento, corre por el simple hecho de correr. Cuando se corre 
se crea un hilo y si uno se para, el hilo se rompe. Correr es trazar una línea. Esta 
línea no existe. Sólo existe cuando se corre. 
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Capítulo IV 


La práctica educativa en educación social 


Segundo Moyano 


1. Introducción 


“Educar es, pues, introducir a un universo cultural, un universo en el que los 
hombres han conseguido amansar hasta cierto punto la pasión y la muerte, la 
angustia ante el infinito, el terror ante las propias obras, la terrible necesidad 
y la inmensa dificultad de vivir juntos... un mundo en el que quedan algunas 
“obras? a las que es posible remitirse, a veces tan sólo para asignar palabras, 
sonidos o imágenes a aquello que nos atormenta, tan sólo para saber que no se 
está solo”. 


Philippe Meirieu (1998: 26) 


Estas palabras del pedagogo francés, recogidas en su obra Frankenstein edu- 
cador, esconden muchas de las cuestiones que serán tratadas a lo largo de este 
capítulo. Palabras que, sin duda, resultan familiares para aquellos que se dedican 
al campo educativo en un sentido amplio. Sin embargo, pese a esa familiaridad, 
el recordatorio es inexcusable en los tiempos actuales. Ciertas pérdidas, aunque, 
como iremos viendo, también ciertas ganancias, impregnan las prácticas edu- 
cativas, en general, y las prácticas educativas en el campo social, en particular. 

Sin duda, hablar de educación en las prácticas de educación social continúa 
siendo una tarea ardua, compleja e incluso, en ocasiones, contemplada con 
cierto escepticismo. Intentaremos a lo largo del capítulo sumergirnos en la 
invitación al análisis y reflexión de la práctica educativa en educación social, a 
modo de investigación acerca de aquellos conceptos e ideas que la fundamen- 
tan y la bordean. 

Para este cometido, iremos retomando algunas de las cuestiones que se han 
ido planteando en los módulos precedentes, entendiendo este capítulo a modo 
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de bisagra O articulación respecto a las aportaciones que en el capítulo 5 se 
realizan sobre los elementos de un modelo educativo. 

La primera parte se centra en la relación entre teoría y práctica en educación 
social; una relación controvertida que, pese a la manifiesta dificultad, puede 
significar un puente entre el planteamiento de un modelo de educación social 
y las acciones educativas propias del educador social como profesional. Y esta 
parte servirá de puente para considerar, en un primer momento, las aporta- 
ciones de dos antecedentes del trabajo educativo en el campo de la educación 
social, para adentrarnos, posteriormente, en la lectura crítica de algunos de los 
elementos que han venido describiendo las prácticas en educación social. 

El planteamiento final radica en un retorno a la consideración del trabajo 
que se elabora en la relación entre teoría y práctica, posibilitando el acerca- 
miento a aquellos dispositivos que la ponen a conversar y que suponen, cierta- 
mente, puntos de apoyo a la práctica educativa. 


2. Obstáculos en la relación entre teoría y práctica 
en educación social 


Las relaciones entre teoría y práctica educativa son motivo de controversia 
constante tanto en los planos académicos como en los planos profesionales, 
formando incluso parte del lenguaje cotidiano respecto de muchos de los temas 
actuales. Por tanto, esas relaciones pueden ser leídas desde diferentes perspecti- 
vas: desde una dimensión excluyente en formato de posturas irreconciliables, 
hasta una dimensión de fusión teórico-práctica, pasando por diferentes modos 
de definir su articulación. 

Si bien no nos detendremos en repasar todas esas maneras de entender la 
relación entre teoría y práctica, sí constatamos la existencia de obstáculos entre 
las diferentes formas de teorizar acerca de la práctica educativa en educación 
social y las propias prácticas en ese campo educativo y social. 

El Diccionario de la Real Academia Española de la Lengua define obstáculo 
como “impedimento, dificultad, inconveniente”. Etimológicamente, obstáculo 
proviene del latín obstaculum a partir de la raíz del verbo -stare (estar en pie, 
estar plantado, estar fijado) y con el sufijo —culum, referido a un carácter ins- 
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trumental. Así pues, obstáculo alude a algo fijado, plantado frente a uno que 
impide su avance o su acción. Éste es el significado que interesa recuperar aquí 
respecto de las relaciones entre la teoría y la práctica educativa en el campo de 
la educación social. 

Por lo tanto, tomemos ese impedimento, esa dificultad, ese inconveniente 
como elementos para introducirnos en la actualidad de la práctica educativa 
en educación social. Intentemos abrir algunas cuestiones que dibujan el pai- 
saje educativo en las diferentes instituciones, proyectos, servicios y programas 
sociales y educativos. No obstante, para este recorrido conviene apuntar, en 
primer lugar, qué entendemos por práctica educativa. Ya hemos indicado en 
otros momentos (Moyano, 2007 y 2010) que ésta responde a la instauración 
de coordenadas espaciales y temporales que ha de permitir establecer acciones 
educativas encaminadas a la promoción cultural de los sujetos atendidos por la 
educación social. Partiendo de este punto, ¿qué hace obstáculo en las relacio- 
nes que se establecen entre teoría y práctica? 

El análisis de esta controversia se va a realizar desde un lugar eminentemen- 
te práctico. Es decir, los trayectos que se abrirán a continuación provienen de 
una mirada a la práctica actual de la educación social. Situaciones, tiempos, 
apreciaciones, observaciones enfocadas hacia aquello que está sucediendo, a 
las distintas maneras de entender los elementos que configuran los modelos 
de acción socioeducativa, así como las lecturas que de los encargos sociales y 
educativos reciben los profesionales de la educación social. 


2.1. Retratos de actualidad respecto de los obstáculos 


Vamos a tomar tres ejemplos de visualización de la relación entre teoría y 
práctica en educación social. Estas tres formas van a suponer un acercamiento 
que permita comprobar aquello que hace obstáculo, aquello que impide cier- 
tos avances y acciones, tal y como hemos podido observar en la definición 
que de la palabra obstáculo hacen los diccionarios. Así pues, tomando ese 
significado: 


a) La teoría aparece como un impedimento para la realización de la 
práctica educativa 

En una reunión con educadores y educadoras sociales que ejercían su profe- 
sión en un centro de protección a la infancia, y acuciados por las dificultades 
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que existían en ese momento en la institución, uno de ellos planteó la siguien- 
te cuestión: 


“La teoría dice una cosa sobre lo que hay que conseguir con los niños con los que tra- 
bajamos. Pero a nosotros la administración nos pide otra cosa. Y luego además está lo 
que yo pienso, pero también lo que éste piensa, y lo que ése piensa. ¿De qué me sirve la 
teoría? ¿De qué me sirve lo que me encargan? ¿De qué me sirve lo que los otros piensan? 
Yo, las soluciones, las encuentro en la práctica, en lo que hago y cómo lo hago”. 


A partir de estas palabras, nos preguntamos sobre qué hace obstáculo entre 
aquello que analiza, propone y manifiesta una teoría educativa y su puesta en 
práctica. Sin duda, la visión que apunta este educador social sitúa a la teoría 
como un recetario que aporta soluciones, alejada de las ocupaciones prácticas. 
El obstáculo radica precisamente ahí: ¿qué es la teoría para la práctica?, e inclu- 
so ¿qué es la práctica para la teoría? Un modelo de aplicación práctica en el 
campo educativo (tal y como se ha venido señalando en apartados anteriores) 
no supone una traslación directa, una copia al modo platónico. Ciertamente, 
los educadores sociales se encuentran en sus recorridos formativos y profesio- 
nales con propuestas teóricas que dicen lo que hay que hacer, que asumen ese 
papel de recetarios de actuaciones, cualidades personales y categorizaciones de 
los sujetos. 

La teoría educativa puede aparecer también como una orientación, un 
lugar donde poder acudir a preguntar y a preguntarse sobre las cuestiones que 
aparecen en la práctica. En cierto modo, podemos afirmar que aquello que 
aparece como impedimento puede estar señalando una posibilidad de trabajo, 
de interrogaciones acerca de ese trabajo, y ¿por qué no?, de un soporte para la 
reflexión. 

En este sentido, “[...] la práctica educativa no es una mera cuestión técnico- 
instrumental, sino una forma de praxis dirigida y decidida deliberadamente y ética- 
mente” (Bárcena, 1991: 233). Es decir, la práctica responde a un planteamiento, 
a una manera determinada de entender la acción educativa y todos aquellos 
elementos que componen un modelo de acción socioeducativa. La práctica 
educativa no puede permitirse el lujo de desmembrarse del pensamiento acerca 
de los efectos que produce en los sujetos con los que trabaja, o de lo que supone 
educar en el momento actual. Desprenderse de estas cuestiones es navegar sin 
rumbo, con el riesgo de naufragar. 
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b) Trasladar las proposiciones teóricas a la práctica educativa supone 
una dificultad 


“No, si está muy bien lo que dices, y considero que yo y mis compañeros estamos de acuer- 
do. El problema no es ése. El problema es que ¿cómo eso lo llevamos a la práctica? No es 
tan fácil como decirlo, sino que hay que hacerlo. Y eso no es fácil, no es fácil...” 


Estas palabras las pronuncia una educadora social durante la asistencia a un 
curso acerca de los elementos sobre los que trabajar para realizar un proyecto 
educativo. La discusión se entabla en torno a la traslación de los conceptos 
teóricos a la práctica. Ese tránsito es, sin duda, uno de los ejes del ejercicio 
profesional de los educadores sociales. Un tránsito que, como bien señala esta 
educadora, no es sencillo, sino que convive con la complejidad del trabajo con 
los otros. 

Sin duda, existen dificultades para leer las cuestiones teóricas en términos 
prácticos. Y sin embargo, las claves se pueden encontrar en la propia cuestión. 
Es decir, en la lectura que se realiza de: 

- los análisis teóricos 

- la posición profesional ante la propuesta teórica 

— la forma de entender la práctica 


Respecto de la primera cuestión, la lectura de los análisis teóricos, convie- 
ne realizar un trabajo de adecuación, de lectura crítica respecto de los enuncia- 
dos teóricos. Esta labor requiere un trabajo más allá del sentido común (tal y 
como podremos ver más adelante), más allá de establecer una lectura analógica 
del “decir” como teoría y el “hacer” como práctica. El tránsito, pues, supone un 
trabajo de articulación entre la propuesta teórica y el acto práctico, una puesta 
en conversación, un análisis más allá de la traslación directa. 

Y esto reclama el pensar qué posición profesional se asume respecto de ese 
trabajo. Si el educador no encuentra ese lugar de trabajo se encamina hacia 
posiciones de queja constante, que no abre caminos para el desarrollo de un 
trabajo educativo. Es decir, esa queja puede obturar y entretener al profesional 
en las cuestiones urgentes e inmediatas que reclama la práctica. Pensar que el 
trabajo educativo va más allá de lo cotidiano, que tiene efectos en el sujeto a 
posteriori, supone también parar a pensar sobre lo que se hace y cómo se hace, 
lo que se ofrece, lo que falla y lo que tiene éxito; parar a pensar es colocarse en 
una posición teórica acerca de la propia práctica. 
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La forma de entender la práctica conlleva un posicionamiento teórico. Es 
posible que uno, en ocasiones, no lo sepa. Pero detrás de cada acción práctica 
hay una propuesta teórica, un marco que conlleva un saber sobre lo que se 
realiza, una manera de entender el trabajo en educación social. Así pues, es 
interesante discernir la visión del mundo que se tiene cuando se llevan a cabo 
determinadas prácticas. Supone, en gran medida, un acto de responsabilidad 
que aparta ciertas posiciones del “hacer por hacer”, sin motivo alguno; o bien, 
producir efectos que en realidad se quieren evitar. 


c) El inconveniente mayor es que aquello que propone la teoría no pasa 
en la práctica 

Ante la propuesta de una educadora en una reunión de equipo de empezar a 
pensar algunos cambios en la práctica que se lleva a cabo en un piso de acogida 
de jóvenes, otro de los educadores responde de la siguiente manera: 


“Todo esto que estamos proponiendo es irreal, no es real, no pasa en la vida cotidiana. En el 
día a día, la teoría se desmorona, por lo tanto ya no es teoría. Es sólo la opinión de alguien 
que no conoce lo que pasa en realidad. Aquí se roba, se pega, los adolescentes te dicen que 
no quieren hacer nada, y con eso hay que lidiar cada día. En realidad, la teoría está muy 
bien para los teóricos, pero en la práctica las cosas van por otro lado”. 


Y sí, decía Meirieu (1998) al respecto que lo habitual en educación es que 
las cosas no funcionen. Esta afirmación puede ser calificada de tremendista, 
pero si uno lee el resto del libro puede apreciar como las palabras de Meirieu 
recobran otro sentido, en tanto sostienen una posición respecto del sujeto con 
el que se lleva a cabo un trabajo educativo. El pedagogo francés sostiene que es 
normal que el sujeto se resista, que se oponga como sujeto a no ser considera- 
do, precisamente, como un objeto. Es decir, las resistencias del sujeto pueden 
estar señalando que las prácticas que se ponen en juego no funcionan, pero 
no porque la teoría vaya por un lado y la práctica por el otro (como dice el 
educador del ejemplo), sino porque en realidad no hay una articulación entre 
ellas. Ciertamente, hay chicos que se pegan y pegan, que roban, pero hay que 
poder preguntarse por qué, y hay que interrogar a la práctica con instrumentos 
teóricos de análisis y de reflexión. 

El inconveniente, como obstáculo, se sitúa alrededor de la mirada que se 
tiene acerca de las dificultades de la práctica. Un equipo de educadores sociales 
detectó, en circunstancias parecidas a las del ejemplo presentado, que “[...] 
un aspecto principal de nuestro trabajo es mantener constantemente una coherencia 
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entre la teorización y la práctica”. (Equipo Norai, 2007: 17). Los inconvenientes 
que van surgiendo en la práctica educativa “[...] se han de poder resolver desde la 
revisión teórica, en el sentido de que aquello que no “funciona en la práctica? ha de 
significar que estamos perdiendo esa coherencia con la teoría o que no la interpelamos 
convenientemente” (ibíd.). Por último, estos educadores y educadoras sociales 
plantean un desafío respecto de qué hacer con los inconvenientes de la prác- 
tica: “Buscar la solución sólo en la práctica no es otra cosa que cambiar el problema 
de lugar, con el añadido de que este cambio comporta unos efectos diferentes a los 
pensados o esperados” (ibíd.). 


2.2. Del obstáculo a la inquietud 


Los obstáculos, en forma de impedimento, dificultad o inconveniente, 
existen. Y, posiblemente, permanecen, no desaparecen. Por lo tanto, hacerlos 
presentes, afrontarlos, pueden generar ciertos efectos de inquietud, de empuje 
hacia la búsqueda de alternativas, de otras maneras de trabajar en el campo de 
la educación social. 

Ese cambio de mirada se perfila a partir de contemplar los obstáculos como 
posibilidad de trabajo, y requiere una labor constante de reenvío entre la 
práctica y la teoría. Este paso supone “tomar en cuenta” (Karsz, 2007) algunos 
aspectos, tan sólo a modo de posibilidades de trabajo: 

La problematización, entendida como la presentación de un hecho, de un 
suceso, de un acontecimiento como una cuestión. Es decir, el cuestionamiento 
de lo que acaece, problematizando como ejercicio de lectura que provoca una 
pregunta. En muchos casos, esa pregunta se concreta alrededor de un porqué. 
Problematizar equivale a trabajar acerca de esa pregunta, a asentar aquello que 
pasa para poder hacer algo con ello. Esta posición permite, por no decir que 
compromete, la toma de decisiones. En este sentido, abordar una cuestión 
implica la posibilidad de realizar nuevas hipótesis de trabajo, contemplar las 
aristas de aquello que se ha definido como problema, e incluso contemplar 
otros recorridos prácticos. 

Un trabajo que acorte la distancia entre teoría y práctica conlleva tomar en 
cuenta ambos elementos. Esto comporta un ejercicio de contemplar el trabajo 
teórico como una opción con el objetivo de evitar ciertas prácticas alejadas de 
los requerimientos educativos que plantea la práctica de la educación social. 
En esta dirección, plantea de nuevo Karsz (2007: 62) que el trabajo teórico es: 
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“ese proceso que consiste en enfrentarse de manera asidua con reflexiones, concepciones, 
argumentaciones, autores y problemáticas”. 


El ejercicio teórico no va contra la práctica, sino que la alimenta, además 
de inferir una 


“oportunidad, también, para aprender una parte de lo mucho que ignora. Oportunidad, 
sobre todo, para que cada uno se autorice a pensar” (ibíd.). 


La generación de inquietudes como producto de la contemplación (de la 
toma en cuenta) de los obstáculos propios de la relación entre teoría y práctica 
educativas significa considerar la apertura de lo pedagógico en las prácticas de 
educación social. En efecto, la inquietud como conmoción implica inclinar el 
ánimo hacia algo, darle un lugar a la vez que rescata un inconformismo ante 
la presentación de las prácticas educativas en educación social como un mero 
ejercicio de ayuda, de control, de vigilancia o de exclusión social. Abrir, pues, 
lo pedagógico es no conformarse con los planteamientos que obturan las posi- 
bilidades de un trabajo educativo, social y cultural. 


3. La práctica educativa en educación social 


3.1. Unos ejemplos históricos 
Stefan Zweig destacaba en el prefacio a El mundo de ayer que la memoria no es 


“[...] algo que retiene una cosa por mero azar y pierde otra por casualidad, sino como una 
fuerza que ordena a sabiendas y excluye con juicio”. (2001: 16) 


Estas palabras de Zweig no pretenden justificar o exculpar los recorridos o 
hitos históricos que pretendemos señalar en este apartado; ni tampoco excusar 
los olvidos que, seguramente, concurren en el texto. El propósito, pues, es dibu- 
jar algunos trazos, algunos hilos que nos acompañarán en los planteamientos 
de los apartados posteriores a la hora de postular una manera de entender la 
práctica en el campo de la educación social. 
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Estos hilos históricos procuran aludir a algunos de los referentes que se han 
significado, a nuestro entender, en las bases pedagógicas del trabajo educativo. 
No obstante, la referencia la entendemos en una doble dirección: por un lado, 
la referencia como conexión directa con los temas que trataremos en este capí- 
tulo (la acción educativa en educación social); y, por otro lado, la referencia 
entendida como señal e indicio que permite orientarnos. Ambas consideracio- 
nes no se excluyen, pero señalarlas nos proporciona elementos de apoyo en 
el análisis de la práctica educativa y en sus bases pedagógicas. Es decir, estos 
hilos históricos apuntan en esa doble dimensión: referentes pedagógicos de la 
práctica educativa, y referentes fundamentales que conforman una posición 
pedagógica. 

A lo largo de este trayecto se aportan las referencias históricas del pensa- 
miento pedagógico que sostiene la apuesta por la educación en el campo de la 
educación social. Así, figuras como Siegfried Bernfeld y August Aichhorn nos 
remiten a esa referencia aludida en torno a la práctica educativa en un contex- 
to institucional que trabaja con sujetos en dificultad social. Ambos autores, y 
sus innovaciones educativas, suponen un verdadero punto de apoyo a la hora 
de abordar las prácticas institucionales, las conexiones interdisciplinares y los 
análisis pedagógicos. 

Esta forma de abrir la práctica educativa en educación social supone perfilar 
las aportaciones del pensamiento en la vertiente señalada: el legado de Bernfeld 
y Aichhorn en el trabajo institucional. 

Recuperamos aquí las palabras de Zweig con que abríamos este apartado 
apelando a la memoria y a su ausencia de casualidad. Asumimos, pues, la res- 
ponsabilidad de optar por una línea de pensamiento, a sabiendas de que las 
exclusiones de otras no son del todo justas, pero... ¿qué elección lo es? 

La significación que cobran para este trabajo las aportaciones de Bernfeld 
y Aichhorn se resumen en el propio título del apartado: la práctica educativa. 
Los autores analizan el papel que debe desempeñar la educación, sin obviar o 
menospreciar las conexiones con otras disciplinas. Un apunte de actualidad 
que nos puede ayudar a situar en mayor medida la importancia de esta cues- 
tión: las instituciones actuales de educación social sitúan la educación como 
el puntal de su práctica, aunque, en ocasiones, el planteamiento educativo se 
acaba diluyendo engullido por la urgencia de la enfermedad mental, la peligro- 
sidad de los sujetos, la necesidad emocional, la asistencia social, la corrección 
O la inserción laboral inmediata. Son éstos los motivos que nos empujan a la 
recuperación de los aportes de Bernfeld y Aichhorn. La educación es posible 
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con aquellos que han sido abandonados, maltratados, abusados o dejados caer. 
Y para ambos, ésta descansa sobre una posición ética con respecto al trabajo 
educativo. 


3.1.1. Siegfried Bernfeld: un antecedente de la educación en la educación 
social 


Siegfried Bernfeld cuenta con numerosas obras de psicoanálisis, psicología y 
educación. Aunque dos son las obras que hemos seleccionado para abordar el 
pensamiento pedagógico de este autor: Sísifo o los límites de la educación (1925) 
y El psicoanálisis y la educación antiautoritaria,' una selección editada en 1973 en 
castellano y que recoge textos que van desde 1921 a 1932. De este último libro 
nos interesa de manera especial la primera parte, donde Bernfeld sitúa los ejes 
principales de sus ideas pedagógicas. Debemos señalar, por último, la reedición 
de algunos de estos textos pedagógicos por parte de la profesora Violeta Núñez: 
La ética del chocolate. Aplicaciones del psicoanálisis en educación social (2005). 

Si bien Sísifo... viene a ocupar un primer escalón en la aproximación al pen- 
samiento pedagógico de Bernfeld, El psicoanálisis y la educación antiautoritaria 
supone una propuesta de praxis educativa pionera en cuanto a que dota de 
contenido cultural el trabajo educativo con infancias desprotegidas. Es decir, 
una mirada pedagógica que conviene rescatar para las miradas actuales en las 
prácticas de educación social. 

El mito de Sísifo, utilizado en un libro de pedagogía, es un valor añadido a 
las propuestas educativas de Bernfeld; un riesgo que el autor asume como un 
ejercicio ético. La eternidad que atraviesa los esfuerzos vanos de Sísifo sirve 
como punto de apoyo a Bernfeld para subrayar la necesidad fundamental que 
tiene la educación de admitir y asumir sus propios límites. Esta asunción cons- 
tituye, paradójicamente, la apertura de las posibilidades de la educación. 

El binomio, entonces, límite-alcance de lo educativo viene a configurar la 
apuesta de futuro de Bernfeld; es decir, un educador que conoce los límites de 


1. La edición de la editorial Barral de El psicoanálisis y la educación antiautoritaria que manejamos 
es una recopilación de textos de Siegfried Bernfeld. Es en la primera parte donde se constata el 
pensamiento pedagógico de Bernfeld y el trabajo educativo que se lleva a cabo en la Colonia de 
Baumgarten. Unos textos que consideramos valiosos en cuanto suponen un antecedente interesan- 
tísimo sobre lo que en la actualidad convenimos en llamar prácticas de educación social. 
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la educación huye de la omnipotencia y del idealismo, dejando así espacio sufi- 
ciente para que el acto educativo acontezca. Este aspecto cruza el texto de Sísifo 
e impregna las cuestiones tratadas. Detengámonos brevemente en algunas de 
éstas, y que supondrán piezas elementales en la construcción de las aporta- 
ciones posteriores en referencia, más concretamente, al trabajo educativo con 
sujetos en dificultad social. 

En la línea de lo señalado hasta ahora se sitúa la afirmación sobre la necesi- 
dad de fijar los límites de la pedagogía en cuanto a “su propia competencia” y “su 
propio campo de acción” (1975, 47), señalando una tendencia a ampliar el campo 
de acción de la pedagogía en función de unas supuestas necesidades sociales 
tildadas de problemáticas. En el campo de acción de la educación social sucede 
algo parecido. Por ello, para Bernfeld, fijar las competencias de la disciplina 
y sus prácticas es un requisito. La pedagogía debe dotar a la educación de las 
herramientas conceptuales que procuren su desarrollo y progreso, sin que ello 
suponga una “carta blanca” que permita calificar todo acto humano como un 
acto educativo. 

Enmarcar, pues, la pedagogía supone (de)limitar, darle un marco y huir de 
las identificaciones poco claras. Así, Bernfeld se refiere 


“[...] a una circunstancia que en teoría está fuera de discusión y sobre la cual todos coin- 
ciden, o sea que la enseñanza no es lo mismo que la educación y que, por consiguiente, la 
doctrina de la enseñanza, la didáctica, no es lo mismo que la pedagogía. Esta distinción 
resulta totalmente irrebatible, pero también totalmente olvidada”. (Op. cit.: 50) 


En el campo de la educación social, la tendencia parece favorecer la insta- 
lación de un pensamiento didáctico del hacer y no tanto un planteamiento 
pedagógico que favorezca el pensar. 

Y en esta lógica pedagógica topamos con algunas de las aportaciones de 
Bernfeld a la práctica educativa, y que han supuesto puntos de partida en el 
tratamiento de ésta en los apartados siguientes. Entre aquéllas, su mención 
a la tarea educativa como artificio humano y herramienta cultural. Bernfeld 
descarta la simple convivencia humana como cadena de transmisión de las 
construcciones culturales, diferenciando a éstas de sus consecuencias. Esta 
diferenciación supone que 


“para que éstas [las construcciones culturales] no desaparezcan con la generación que las 
posee, deben ser transmitidas mediante un proceso particular, la transmisión, y adquiridas 
mediante el trabajo específico del aprendizaje”. (Op. cit.: 117) 
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Por tanto, el simple contacto con las nociones culturales no significa su asi- 
milación, sino que requiere un trabajo de transmisión (por parte del agente) y 
de apropiación (por parte del sujeto). Esta cuestión descarta, al menos, alguna 
de las ideas centradas en el papel del educador como modelo, revistiendo la 
función educativa de un propósito, de una finalidad, y no de una mera tarea 
expositiva que se asimile por contacto. La intencionalidad, por lo tanto, da 
cobertura al acto educativo. 

Sísifo propone un andamiaje pedagógico sobre el que Bernfeld construye 
una propuesta de práctica educativa que se concreta en los textos aparecidos 
en El psicoanálisis y la educación antiautoritaria. El recorrido por estos textos nos 
resitúa frente a cuestiones cruciales de la educación, frente a los requerimien- 
tos que el acontecer educativo comporta y que, arropados por las promesas de 
una educación meramente técnica o moral, parecen olvidados. La posición del 
educador y del sujeto de la educación, el ejercicio ético de la actividad educa- 
tiva, la autoridad técnica del educador, los límites de la educación (de nuevo) 
O la paradoja entre la exigencia de lo social y el interés particular y subjetivo 
del niño son algunos de los grandes temas que, a la hora de una propuesta de 
práctica educativa y social, se requiere siquiera contemplar. 

Las propuestas de Bernfeld al respecto suponen eso, una propuesta abierta 
a la reflexión, sin pretensión aleccionadora. Y ese tono reposado, a la vez que 
contundente, que se respira en sus textos proporciona un detenerse y pensar, 
un alto en la vorágine de la urgencia y la inmediatez, así como un plantea- 
miento riguroso sobre los efectos que ciertas posiciones educativas producen. 

Ante esos efectos Bernfeld perfila un educador 


“[...] que influya sobre cada uno de los niños o jóvenes individualmente considerados, se 
preocupe fundamentalmente por el individuo en particular y disponga de medios especiales 
para obtener una influencia determinada sobre cada individuo”. (1973: 78) 


La particularidad, en tanto es tenida en cuenta, supone una posición del 
educador que contempla la subjetividad y que, por ende, traza una posición 
ética del educador. Una ética que considera al sujeto como un enigma, contra- 
diciendo así a aquellos que lo consideran como transparente, que categorizan 
a los individuos en función de su procedencia o su dificultad, y de lo que ya 
nos hemos ocupado en páginas anteriores. 

Esta posición del educador que Bernfeld (op. cit.: 87-90) realza está fun- 
damentada en su “autoridad técnica”, una autoridad que no se sustenta en el 
“pedestal de la autoridad moral”, sino en la “autoridad del maestro que organiza 
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los medios y abre el camino para el objetivo común”, “[...] que se limita a mostrar 
las formas con que pueden conseguir sus propios objetivos”. Así, Bernfeld (op. cit.: 
90-91) no es partidario de una pedagogía basada en la “autoridad adquirida 
mediante el miedo”, de la que tan sólo emana control y obtura el acto educa- 
tivo; aunque tampoco en una “autoridad conseguida mediante el amor”, que si 
bien opera cambios está sometida a situaciones paradojales y caprichosas de 
los actores, sino que sugiere “la autoridad que obtiene el dirigente técnico”, algo 
“asequible a todos los educadores” y “que puede aprenderse”. 

El saber, pues, es una herramienta básica para el educador. Un saber que no 
necesita de subdivisiones minimizadoras del tipo “saber ser”, “saber hacer” o 
“saber estar”. Un saber técnico que requiere del educador una posición ética 
respecto del sujeto y respecto de la cultura. 


3.1.2. Aichhorn: la conexión entre disciplinas 


Las aportaciones de August Aichhorn que vamos a intentar bosquejar pro- 
vienen de su texto Juventud descarriada, una traducción poco afortunada mart- 
cada por la época en que aparece en España (1956), y cuyo título en alemán, 
Verwahrloste Jungend, se aproxima más a Juventud desamparada. Ha aparecido, 
precisamente, una renovada edición (febrero de 2006) ya con el título de 
Juventud desamparada, publicada por la editorial Gedisa. 

De todos modos, su contribución al trabajo con niños y jóvenes delincuen- 
tes supone un antecedente mayúsculo de las prácticas actuales, si bien, como 
iremos viendo, algunas de sus consideraciones (ora por su desconocimiento, 
Ora por sus marcas de época) no parecen ser tenidas demasiado en cuenta. Una 
lectura actualizada y rigurosa garantiza un análisis de ciertos puntos de partida 
que dotan al relato de la experiencia de Aichhorn de un preciado valor añadido. 
Sus constantes interrogantes, sus búsquedas y sus análisis sobre cuestiones que, 
a simple vista, puedan parecer obvias nos enfrentan, a los educadores de hoy, 
al menos a formularnos algunas preguntas de las consideradas innecesarias por 
solucionadas. El estudio de Aichhorn nos demuestra, sin embargo, que ese ejer- 
cicio interrogador ha de ser perseverante. Es, en definitiva, el motor educativo. 
Unas palabras de María Zambrano, referidas a la ausencia del educador, decían: 


“no tener maestro es no tener a quién preguntar y, más hondamente todavía, no tener ante 
quién preguntarse”. (2000: 138) 
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Nosotros añadimos, siguiendo los pensamientos de Aichhorn, la necesidad 
de que ese educador se pregunte para que emerja esa posición educativa, para 
que el sujeto pueda preguntar y preguntarse. 

Previos a las palabras de Aichhorn en Juventud desamparada queremos resca- 
tar, por considerarlos de gran interés para las prácticas educativas, los aportes 
que realizan Sigmund Freud (en el prefacio original) y K. R. Eissler (en el pre- 
facio a la edición inglesa). Por su parte, Freud, además de la célebre aportación 
respecto de la educación como profesión imposible, propone una especial 
relación entre disciplinas: 


“El efecto de la educación es algo sui generis; no debe ser confundido con la influencia 
psicoanalítica, ni reemplazada por ella. El psicoanálisis, dentro del marco de la educación, 
puede ser considerado como un medio auxiliar de tratamiento del niño; pero no es un Sus- 
tituto adecuado de aquélla. No solamente resulta imposible tal sustitución, en el terreno 
práctico, sino que tampoco es recomendable por razones teóricas”. (Aichhorn, 2006: 24) 


Una valiosa consideración que propugna una conexión recíproca de apren- 
dizaje mutuo entre educación y psicoanálisis, y que Aichhorn, a lo largo del 
texto, contempla en singular deferencia. En cuanto a Eissler (médico y filóso- 
fo), en una aproximación biográfica a la figura de Aichhorn tras su muerte, 
relata las búsquedas y recorridos de éste en el campo del trabajo con chicos que 
habían cometido diferentes crímenes y delitos. En una de estas semblanzas, 
Eissler define la posición de Aichhorn ante sus indagaciones: 


“El castigo, la segregación, el látigo, fueron aconsejados por algunos; amor, humanidad, 
comprensión, piedad y caridad, por otros. A Aichhorn no le satisfacían ninguna de estas 
tentativas”. (Op. cit.: 28) 


Sus experiencias en la Institución Oberhollabrunn, recogidas en Juventud 
desamparada, nos acercan a los intentos de solución de esas explicaciones ini- 
ciales. 

El proceso de socialización guía la finalidad del trabajo educativo que des- 
pliega Aichhorn: “El fin de la educación es conducir al niño desde aquel estado 
asocial a uno social” (op. cit.: 34); si tenemos en cuenta que el psicoanalista 
vienés trabaja con niños que han cometido algún delito, esta afirmación cobra 
mayor relevancia. Y lo hace porque Aichhorn parte de la idea de que todos los 
niños, al principio, son seres asociales. Por lo tanto, el horizonte educativo es el 
mismo; cambiarán los modos de atravesar el proceso y el trabajo a realizar, pero 
la meta no difiere en absoluto de la educación de los sujetos pretendidamente 
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normalizados en lo social. El garante y responsable de este proceso no es otro 
que el educador . Su trabajo, el educativo, estará fundamentado en tres pilares 
(op. cit.: 37-38): 
a) la capacidad intuitiva con respecto a las dificultades que entraña el des- 
empeño de su trabajo, 
b) la habilidad técnica basada en el conocimiento de los mecanismos psí- 
quicos, 
c) el saber en cuanto éste supone considerar el valor de los factores econó- 
micos, sociológicos y culturales. 


Este último aspecto, precisamente, Aichhorn lo resalta para alertar de la 
supervaloración de la significación de la psicología en los procesos educativos. 

A todo esto el educador trabaja en una institución; y ésta debe comprender 
un marco establecido bajo unas condiciones mínimas. Aichhorn es extremada- 
mente contundente en cuanto a esos condicionantes que aportan ciertas garan- 
tías al trabajo educativo que allí se pretenda realizar. Así, ante instituciones de 
corte militar donde reine el meticuloso orden de los internos (p. 132), se pro- 
pone un marco institucional donde el conflicto se incorpore como elemento y 
posibilidad de trabajo. Por otro lado, 


“hay un gran peligro en una Institución en la que la individualidad del niño no se desa- 
rrolle según las líneas más adecuadas a sus necesidades, sino que los reglamentos estén 
supeditados a los requerimientos administrativos reduciendo al niño a un mero interno con 
un número” (p. 134). 


Ciertamente, el trabajo con las particularidades del niño es más complejo 
y depara más dificultades al educador que si se maneja con la homogeneidad 
artificial que supone no tener en cuenta esa individualidad. De la misma mane- 
ra sucede con la importancia que Aichhorn concede a las pertenencias de los 
niños, a 


“[...] tener un cajón, un armario, una caja o un sitio que nos pertenecía exclusivamente, y 
donde podíamos esconder nuestros secretos a nuestros padres, hermanos y hermanas, que 
podíamos ordenar, si queríamos, o dejar desarreglado, según nuestro deseo” (p. 134). 


Frente a esto nos encontramos con educadores que inspeccionan el más 
recóndito rincón de la habitación de los niños en busca de algo que se sustraiga 
al orden impuesto, con educadores que pretenden llevar su orden (y su desor- 
den) a todos los cajones ordenados (y desordenados) de los niños. 
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Detrás de estos Órdenes se ubica el intento de llevar la uniformidad a todos 
los aspectos de las vidas de los niños. En definitiva, la tentativa de no dejar 
espacio al desorden vital bajo la atenta mirada del educador. Sin olvidar que 
uniformizar es homogeneizar, es decir, hacer más fácil nuestro trabajo (o evi- 
tar la dificultad de nuestro trabajo). Junto a estas condiciones materiales, en 
Oberhollabrunn se cuidan también aspectos como el clima institucional, refe- 
rido al ambiente necesario para que los objetivos educativos encuentren posibi- 
lidades. En este sentido tiene un papel preponderante la posición del educador 
ante el trabajo con niños que presentan algún tipo de dificultad social: huir de 
la criminalización del sujeto; dirigir una mirada protectora al niño evadiendo 
la consideración de que es a la sociedad a la que hay que proteger de estos chi- 
cos; promover un clima institucional de trabajo, interés y afecto; y procurar un 
respeto a la intimidad (pp. 141 y ss.). 

Las enseñanzas de August Aichhorn, al hilo de su trabajo en una institución 
creada para niños y jóvenes delincuentes, pueden ser tomadas desde una doble 
perspectiva: por un lado, la emergencia de la educación a un primer plano, 
haciendo retroceder posiciones reglamentaristas, culpabilizadoras y criminali- 
zadoras; por otro, la posibilidad de un trabajo interdisciplinar que no ahogue 
los propósitos educativos, facilitando y aportando elementos de análisis, de 
reflexión y dando cuenta de los tiempos necesarios para que algo de los efectos 
educativos se produzca. 


3.2. Algunos elementos críticos de la práctica educativa 


Una vez abierta la lente panorámica de los supuestos que nos acompañan en 
los recorridos de las prácticas educativas, conviene dar el paso de someter estas 
cuestiones a la lente que focaliza la práctica educativa de forma más concreta. 
Este paso, sin duda, es complejo ya que interpela directamente a lo que Rouzel 
señala como un ejercicio de “mettre en mots la pratique éducative” (1998: 18). Es 
decir, poner en palabras la práctica educativa. 

Este bloque de contenidos se va a centrar en este propósito: referenciar la 
práctica educativa a partir del análisis de algunas de las palabras que acompa- 
ñan el devenir del actuar de los educadores sociales en los diferentes escenarios 
sociales y educativos. La selección, posiblemente como todas las selecciones, 
es arbitraria y responde a un doble criterio: la actualidad (la utilización profusa 
de varios de los términos expuestos) y a su relación directa e indirecta con los 
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elementos que conforman un modelo de acción socioeducativa, y que serán 
referenciados posteriormente. 

La dificultad más importante radica en su clasificación, o al menos en el 
intento de sistematización. Algunos de los conceptos son utilizados en prác- 
ticas con infancia y adolescencia, otros en el trabajo social y educativo con 
adultos o con jóvenes. Todos ellos, empero, tienen connotaciones suficientes 
para ser relacionados con el ejercicio de la práctica educativa en el campo de 
la educación social. 

En este apartado se contempla la relación y el análisis de conceptos que con- 
forman las prácticas en educación social. El objetivo es mapear esas prácticas, 
contrastar algunos de los significantes actuales y ofrecer algunas alternativas 
para la reflexión. 

Un propósito que contempla la puesta en escena de los elementos de un mode- 
lo de acción socioeducativa, que convocan a configurar las miradas del agente 
de la educación de la educación social, de la noción de sujeto de la educación, 
de los contenidos educativos, culturales y sociales que se ofertan, de las maneras 
y modos en que éstos se transmiten, se traspasan y se enseñan y los tiempos y 
espacios en los que la acción educativa se manifiesta. En definitiva, estas palabras 
de continuo uso deben ser definidas, contrastadas, puestas en acción porque son 
deudoras del modelo de acción social y educativa que uno propone, con todo lo 
que eso comporta. Tanto es así, que lo que también se manifiesta es una posición 
ética, un marcado sentido de la responsabilidad educativa. 

Hemos seleccionado, entonces, algunos de esos significantes para some- 
terlos a una cierta lectura crítica, procurando ofrecer alternativas que vayan 
conformando una práctica educativa que contemple posiciones pedagógicas. 


3.2.1. La educación y la atención 


Las prácticas actuales en el campo de la educación se supeditan a los encar- 
gos sociales que las regulaciones legales plantean. Esos encargos hacen refe- 
rencia a la atención y la educación como ejes de las prácticas socioeducativas. 
Decimos “referencia” porque es tan sólo una mención y, en ocasiones, difusa. 
Es por ello por lo que la lectura de ese encargo social deviene crucial para defi- 
nir las prácticas de educación social, ya que de ella depende, en gran medida, 
la configuración de un marco institucional que integre los supuestos legales de 
atención y educación de los sujetos con los que se ha de trabajar. 


O Editorial UOC 188 Encrucijadas de la educación social 


Atender supone ofrecer un lugar particular al sujeto, procurar los cuidados, 
atenciones y consideraciones que requiera, e instaurar ciertos previos necesarios 
para la acción educativa; y, a su vez, educar (tal y como se ha ido desarrollando 
a lo largo de los capítulos) implica establecer vías de acceso e incorporación a 
la cultura de época, orientándose hacia la transmisión del patrimonio cultural, 
con el objetivo de posibilitar el acceso a los vínculos sociales y culturales. 

Si bien ambas cuestiones forman parte del encargo social, la actualidad, sin 
embargo, muestra una tensión más que manifiesta entre el componente asis- 
tencial y el educativo. Esta tensión se expresa a través de las confusiones que 
generan las lecturas que del encargo social se plantean en términos de supedi- 
taciones de un componente a otro, de ahogo de las pretensiones educativas en 
aras de un mayor y mejor cuidado de cuestiones valoradas como prioritarias, y 
la introducción de aspectos como la contención. Esas confusiones a las que nos 
referimos se suscitan alrededor del lugar que ocupa la educación, pero también 
de la introducción de nuevos componentes enmascarados como de atención 
y de educación. Así pues, y tal y como ha ido quedando demostrado en los 
capítulos precedentes, la actualidad muestra una clara oposición entre modelos 
de control y modelos de educación. Podríamos afirmar, entonces, que una vez 
se despeja si se trata de un modelo de puro control o de un modelo educativo, 
éste supone unos previos en términos de atención social de los sujetos. Cuando 
aparecen conceptos como la “contención”, la atención pierde su sentido, y 
aparece en primer término el control social. 

Veamos un ejemplo de estas consideraciones respecto de las confusiones en 
las prácticas actuales entre educación, atención y control: 


La ley 8/2002 legisla y regula una atención especial a los adolescentes señalados con 
“conductas de alto riesgo social”. Si bien hasta ahora existía una definición de protec- 
ción en relación directa con el papel del adulto en ese proceso, en esta modificación 
legal se aprecia una mirada diferente sobre la protección. El preámbulo de dicha ley 
evidencia lo siguiente: “[...] la entidad de protección de personas menores debe atender 
cada vez más a chicos y chicas adolescentes y a menos niños porque hay menos abandonos 
y más adopciones y porque las personas adolescentes, con o sin problemas familiares, a 
menudo son más conflictivas y refractarias a la aplicación de las medidas de protección 
que necesitan para su atención y para promover el desarrollo integral de su personalidad”. 
Es decir, frente a adolescentes reacios a ser protegidos (la casuística que señala la 
propia ley menciona, entre otras, “el miedo, la desconfianza o la resistencia frecuente 
frente a las actuaciones de protección”), la explicación se sitúa en el carácter conflictivo 
y refractario de los chicos y chicas, que “rechazan el acogimiento simple en familia y 
el internamiento en un centro”. Las respuestas, entonces, fueron servicios de primer 
acogimiento y centros residenciales de estancia limitada, aunque, a pesar de ellas, 
“la experiencia demuestra que estas medidas a veces son insuficientes para garantizar la 
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protección adecuada de estas personas menores y es necesario que la ley prevea la posibi- 
lidad de restringir o suprimir con carácter temporal las salidas de estas personas menores 
de los centros de internamiento en que se hallan, a fin que la entidad pública pueda llevar 
a cabo el ejercicio de sus funciones tutelares. En tales supuestos, y con el fin de facilitar la 
continuidad de la intervención técnica, hay que prever la existencia de centros o unidades 
dotados de medidas de contención que, manteniendo el carácter de centros abiertos, favo- 
rezcan la efectividad de la acción de la entidad protectora”. 


Hemos querido mantener el texto literal, pese a su amplitud, porque en él se 
constata que aquello que venimos señalando como encargo social se desliza, en 
términos de acción protectora, hacia: restricción de salidas, vigilancia, centros 
de internamiento, medidas de contención... A esto deberíamos añadir que la 
propia Ley 8/2002 señala la inclusión de “medidas educativas correctoras” (art. 
51) en respuesta al incumplimiento de deberes de los chicos y chicas. Por últi- 
mo, debemos reseñar que son cada vez más las instituciones de protección que 
cuentan, entre su personal de servicios, con vigilantes y guardas de seguridad. 

La atención, en términos de función asistencial, debería poder contem- 
plar el interés y la consideración por los cuidados de los sujetos atendidos: 
atenderlos no significa tan sólo procurar alimentación o vestido, sino ofrecer, 
instaurar unos previos al trabajo educativo y hacerse cargo de cuidados que 
pueden tener o no implicación posterior en ese trabajo. Conviene detenernos 
aquí brevemente para subrayar que el término “cuidados” lo leemos en clave 
de amparo y protección. Es decir, más allá del señalamiento inicial respecto 
a los cuidados propios de la supervivencia del ser humano, queremos hacer 
constar la necesidad de leerlos también en términos de un trabajo que permite 
el sostenimiento del vínculo social, que procura reconocimiento y soporte. En 
palabras de Zelmanovich (2003: 55): 


“Así como los chicos no pueden procurarse solos el alimento cuando nacen, tampoco pueden 
procurarse solos los significados que, al tiempo que protegen, son un pasaporte a la cultura”. 


En cuanto al encargo educativo, el peligro puede radicar en la confusión de 
que los cuidados y atenciones colmen las aspiraciones educativas de la práctica. 
Se requiere, pues, abordar la cuestión de la educación proponiendo ésta como 
un plus, es decir, no tanto en términos de contraposición a los cuidados sino 
como un significante presente también en las prácticas. Para ello se requiere 
incluir el componente educativo del encargo social, hacerlo presente como 
acto intencional y procurar su ejercicio. Sólo así otorgamos a la práctica el valor 
social del amparo y la presencia de la responsabilidad en el ejercicio del encargo. 
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3.2.2. La vida cotidiana 


El constructo vida cotidiana se aplica con asiduidad en la práctica educativa 
en educación social. Sin ánimo de una exhaustividad histórica respecto de 
cuándo se utiliza por primera vez, sí tomamos la figura del psiquiatra Francesc 
Tosquelles como uno de los precursores de la utilización de la expresión “peda- 
gogía de la vida cotidiana”, de gran influencia en el campo de la educación 
especializada. Lin Grimaud (1998: 29) deja constancia de ello: 


“Tosquelles ha explicado de forma muy clara, muy viva, que lo cotidiano, tomado de mane- 
ra terapéutica, permite muchas implicaciones en la relación con el otro y de la movilización 
de los procesos de desarrollo”. 


Este planteamiento, como hemos comentado, tuvo un gran eco en el desa- 
rrollo de prácticas institucionales en el campo de la educación especializada 
(Múñoz, 1989; Guerau, 1985). Ahora bien, conviene resituarlo en la actualidad. 
Y, sobre todo, cuáles son las lecturas que de este desarrollo se están haciendo 
en la actualidad. En las palabras de Grimaud acerca del planteamiento de 
Tosquelles existe una mirada que nos interesa resaltar: lo cotidiano, tomado de 
manera terapéutica, repercute en la posibilidad de relación con el otro. Es decir, por 
un lado, el acento terapéutico y, por el otro, lo cotidiano como mediador. Dos 
puntos que, tras años de recorridos institucionales y profesionales, han de ser 
revisados en los contextos actuales. 

La figura del educador social no es ya la figura del educador especializado 
de los años setenta y ochenta. Las diferenciaciones, fundamentalmente, se 
asientan en el aspecto profesionalizador de la figura (formación, reconoci- 
miento social, político y académico) y en el espectro de lugares, espacios y 
servicios en los que despliega su acción. Estas cuestiones relanzan, también, 
a contemplar la actualidad de algunos conceptos que, al menos hasta ahora, 
han sido puntales de la práctica educativa en educación. En este caso, la vida 
cotidiana. 

Nos fijaremos, para ejemplarizar el cambio de fundamento teórico, en tres 
aspectos relacionados directamente con una lectura que, aun utilizando el 
mismo término, se aparta de la idea de la vida cotidiana como un medio (el 
contexto institucional) y acaba convirtiéndose en un contenido de aprendiza- 
je: las tareas domésticas, los hábitos y el orden. Los tres han sido referenciados 
alrededor de aquello que se viene entendiendo como vida cotidiana en el campo 
de la educación social. 
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Vamos a tener en cuenta una aportación que se realizó al respecto, con 
el objetivo de visualizar estos aspectos en un marco práctico concreto. Nos 
referimos al “Informe sobre los centros residenciales de acción educativa para 
niños y adolescentes” del Síndic de Greuges , fechado en mayo de 2003. En 
este informe se detallan diferentes cuestiones referidas a la participación de 
los niños y niñas en las instituciones, aspectos acerca de las relaciones con sus 
familias o asuntos relacionados con su privacidad e intimidad. Pero la cuestión 
que aquí queríamos reseñar, a título de ejemplo, se centra en la vida cotidiana 
como articuladora de las prácticas (al menos en una lectura de cómo se entiende 
ésta). ¿Qué efectos puede producir esta premisa? 

Veamos algunos datos presentados en dicho informe: 

e el 82% de los centros estudiados manifiesta la participación de los niños y 
niñas en la limpieza de las habitaciones; 
el 56% de los niños colaboran en la limpieza de los baños; 


e el 63% lo hace con respecto a la limpieza de las zonas comunes; 
el 44% de los centros expresa que los niños colaboran en el lavado de la 


ropa; 
e también el 44% lo expone con relación al planchado de la ropa; 

e el 29% respecto a cocinar; 

el 47% sobre comprar; 

un 96% de los centros dice que los niños y niñas ponen y quitan la mesa 
a la hora de las comidas; 

e y el 91% manifiesta la participación de los niños a la hora de ordenar la 


ropa propia. 


Si bien pueden parecer porcentajes muy altos, lo sorprendente son las con- 
clusiones que aporta el informe: 


“[...] la impresión es que aún hay mucho trabajo encargado al personal de servicio. Esto 
puede sorprender a primera vista y no parecer demasiado educativo. En este sentido, cree- 
mos que se han de tener en cuenta diversos factores: como más probables señalamos la 
infraestructura de bastantes centros, muy alejada de las viviendas normales; el tamaño 
de los centros, muchos de ellos con más de veinte plazas, que hace difícil incorporar a los 
chicos y chicas en estas tareas; las ratios educadores-chicos, que a menudo no permiten 
disponer del tiempo ni del espacio personal que requiere esta incorporación; en un contexto 
más macro que es posible no nos toque analizar, pero que pensamos que afecta también a 
los chicos y chicas en centros, tal como pasa también en algunas familias, se adivina una 
cierta sobreprotección de los adultos responsables en lo que respecta a las tareas de casa. 
Este tratamiento hace que a menudo parezcan personas más dependientes de lo que en rea- 
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lidad son. Lo cierto es que, si parece poco educativo para su autonomía y el aprendizaje de 
las responsabilidades domésticas, lo es menos aún para los niños y adolescentes en centros 
residenciales, a los que se pedirá, desgraciadamente, que sean autónomos más pronto que 
a los demás”. (2003: 91) 


Como se puede comprobar en la cita del informe, la propuesta para aumen- 
tar la autonomía de los sujetos consiste en “más trabajo doméstico”. Es decir, 
que el planteamiento que se sostiene es que a aquellos que han estado despro- 
tegidos, desatendidos, se les pida una “mayor autonomía” fundamentada en 
las tareas que se desprenden de la atención doméstica. Y decíamos sorprenden- 
te porque al principio de la cita se puede constatar que “la impresión es que aún 
hay mucho trabajo encargado al personal de servicio”. 

El lugar que ciertos modelos de educación social otorga a los planteamientos 
basados en la compensación, la integralidad y la inmersión en la vida cotidiana 
hacen difícil la superación de una educación social compensatoria, marginal 
y carencial para anclarla en propósitos de transmisión cultural, de adquisición 
de saberes y de establecimiento de vínculos sociales. Asimismo, la utilización 
constante de conceptos relativos a los déficits y las carencias se sitúa en torno 
a la consideración de una educación específica para una población minorizada 
y categorizada, acentuando una propuesta para ésta separada de los caminos 
del saber y la cultura. 

En este sentido estos modelos impulsan el planteamiento de una educación 
social orientada principalmente hacia la ayuda, donde las directrices pedagógi- 
cas se acaban diluyendo en propuestas de carácter asistencial. Bajo estas cuestio- 
nes se vislumbra una cierta concepción espontaneísta de la educación basada en 
la convivencia, en el mero contacto institucional. En las exposiciones realizadas 
acerca de los planteamientos de Bernfeld y Aichhorn, éstos consideraban que 
esa cuestión no es suficiente para hablar de educación en las instituciones. En 
efecto, la educación pierde, entonces, ese plus de plataforma de lanzamiento 
hacia el mundo a partir del acceso y adquisición de bienes culturales. 

Una consideración aparte, en términos aún más concretos, se abre alrede- 
dor del tratamiento del orden en un contexto institucional. Retomemos por 
un momento el texto de Aichhorn (Juventud desamparada) cuando se refiere al 
orden de aquellas cosas que pertenecen a los adolescentes de la institución que 
dirige. El autor lo describe como el intento de traspasar el orden del educador 
al de las pertenencias del adolescente. 

En este sentido, es necesario rescatar la aportación de Derrida en torno a 
su lectura de el/la orden. La aproximación al concepto en Derrida se efectúa a 
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partir del archivo y, más concretamente, del exergo (“Cita con la que se enca- 
beza un libro o documento escrito”: Diccionario de la Real Academia Española). 
El exergo, pues, es la “primera figura de un archivo”, y es “a la vez instituyente y 
conservador” (Derrida, 1997: 15). El/la orden derridiano articula, pues, un doble 
sentido, el secuencial y el del mandato. Estos son los sentidos que queremos 
otorgar cuando indicamos el trabajo por mantener el orden mediante la orden 
en la institución descrita por Aichhorn. 

Es importante fijarse en algunas instituciones cómo los educadores se erigen 
en vigilantes del orden de los armarios y las habitaciones de los niños (por 
ejemplo), mientras el despacho de los propios profesionales es un despropósito 
impresionante. Así lo explican los educadores del Equipo Norai (2007: 17-18): 


“Por ejemplo, si nuestra intención es que los niños se responsabilicen de mantener un 
orden en su habitación y éste lo organizamos en función de turnos estrictos, lo que al final 
se produce es el aburrimiento hacia esa tarea y la reticencia a colaborar en cualquier otra 
propia de la casa. En cambio, si decidimos trabajar este aspecto desde otros parámetros, en 
este caso refiriéndonos a la responsabilidad del adulto, los niños colaboran y acaban por 
responsabilizarse de ese orden. 


“[...] antes de elaborar una batería de estrategias para solucionar el problema que hubiere 
(el desorden), es mucho más operativo y preceptivo pensar qué significa el desorden, cómo 
trabajamos en la organización y el orden y qué valor cobran esos conceptos en la residencia, 
tanto para los niños como para los educadores. A título anecdótico, a nosotros nos sirvió 
mucho observar y analizar el orden-desorden del propio despacho de los educadores. En ese 
momento la exigencia es otra y, por lo tanto, las estrategias educativas también”. 


Y, para concluir, una proposición. Hemos visto, a lo largo de lo expuesto, 
propuestas que se fundamentan en la construcción de una “vida cotidiana” 
considerada como campo “pedagógico de intervención”. Este constructo se 
erige como núcleo del modelo en el que se sustentan muchas de las institucio- 
nes y servicios actuales de educación social. Y que, bajo las búsquedas de una 
pretendida “autonomía” social de los sujetos y mediante el trabajo “educativo” 
de los hábitos, sitúan a los sujetos en un mero espacio doméstico que, en rea- 
lidad, es inexistente. En efecto, el espacio institucional, en estas concepciones, 
es un espacio público de control. 

Ante esto, proponemos un núcleo teórico fuerte: el vínculo educativo como 
eje de un modelo de educación. Un modelo donde las acciones educativas 
tomen en cuenta el marco doméstico (entendido como espacio de privacidad) 
pero amplíen su mira al espacio social, donde se propongan contenidos cultu- 
rales valiosos que permitan al sujeto armar plataformas, y donde los recorridos 
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institucionales operen como aperturas sociales y culturales al entorno amplio 
real y virtual. 


3.2.3. De la norma y la normativa 


Los marcos institucionales, también los educativos, son encuadres norma- 
tivos donde se establecen diferentes relaciones sociales. Sería impensable una 
institución sin las mínimas normas, sin construcciones normativas que regla- 
ran y regularan algunas de esas relaciones. Ciertos encuadres normativos están 
escritos, otros circulan de manera implícita (e incluso subterránea) en el propio 
funcionamiento de las instituciones. Por tanto, las normas cobran gran valor 
en el trabajo que se realice dentro de las instituciones. Obviarlo, pues, dificulta 
un análisis institucional que nos permita considerar la norma como algo del 
orden de lo instituido, pero también con capacidad instituyente. 

La propia palabra “norma” nos remite a dos acepciones (Frigerio y Poggi, 
1996). Por un lado, a regla, ley y prescripción. Por otro, a un modelo al que 
se ajusta una fabricación. Acepciones interesantes si empezamos ya a introdu- 
cirnos en el campo de las prácticas educativas. Si bien la primera acepción es 
la que podríamos considerar con cierta dimensión educativa, nos podríamos 
atrever a decir que es la segunda (el modelo de fabricación) la que se acaba 
imponiendo. Al dirigir la mirada hacia las instituciones educativas en sus rela- 
ciones con las normas, podemos ver que las más invocadas, en la mayoría de 
las ocasiones, no son precisamente las que remiten a una dimensión educativa. 

Y aquí es donde se produce el pase de la norma a la norma única (ya señalado 
en el capítulo 2 respecto del control social) en las prácticas educativas. Una 
suerte de conversión donde tanto agente como sujeto de la educación soportan 
los efectos aplastantes de un uso homogéneo y homogeneizador de las normas. 

¿Cuáles son esos efectos? Primero señalemos algunos con relación al agente 
de la educación. Y apoyemos esta cuestión en unas palabras oídas en el trans- 
curso de una reunión de equipo de educadores sociales: 


“—Ismael ha llegado tarde esta semana tres días. La normativa es clara: si un niño 
se salta olímpicamente el horario tantas veces, debe ser castigado. Además, los otros 
niños van a hacer lo mismo, ya sabemos que Ismael es un líder nato. Esto se nos va 
a escapar de las manos. Llegar tantas veces tarde de la escuela es motivo de sanción. 
Aquí hay que llegar a una hora. 


—¿Te ha dicho Ismael por qué llega tarde? —pregunta una educadora. 
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—Eso ahora no importa. Lo que importa es el hecho. Yo sólo lo digo porque luego 
puede ser muy tarde para rectificar. Si no le paramos los pies ahora, luego será difícil. 


—No sé, pero no estaría de más preguntarle a Ismael por qué llega tarde, si hay algún 
motivo. 


—Haced lo que queráis, pero os arriesgáis a que os cuente una mentira y os lo creáis. 


Finalmente, la educadora le preguntó a Ismael. Y éste le respondió sorpren- 
dido que, un día, después de la escuela, había acompañado a un amigo suyo a 
devolver un libro a la biblioteca del barrio. Como su amigo se quedaba un rato, 
él resolvió quedarse también. Ahora, cada vez que su amigo va a la biblioteca, 
él le acompaña y se queda a leer. Le pregunta a la educadora si le van a dejar 
hacerse socio. 

En efecto, no vamos a entrar es si es necesario una normativa exhaustiva en 
todas las instituciones, que regule cada vez más cosas. Aunque, sin duda, con- 
viene reflexionar acerca de la aplicación directa de las normas, de una manera 
homogénea, sin contemplaciones, por lo que pueda pasar o por la sospecha de 
lo que el sujeto es capaz. 

Por lo tanto, un primer efecto se refiere a la anulación de la función educati- 
va. Un agente preocupado por un uso único de la norma y que basa su trabajo 
educativo tan sólo en el cumplimiento exhaustivo de las normativas (en la 
mayoría de las ocasiones sin reflexionarlas, ponerlas en duda o ni siquiera inte- 
rrogándose sobre su importancia), no está ocupado (o poco tiempo le queda) 
en los contenidos de la transmisión educativa. Porque esa preocupación que 
comentaba no está referida a la transmisión de la norma como reguladora de la 
convivencia o como pauta cultural de circulación social, sino como norma en sí. 
Aparece un educador como mero aplicador de sanciones frente a respuestas no 
convenidas en el paraguas normativo. Pero también, en la lógica del control a 
dos bandas? (Tizio, 2008), aparece el educador como aplicador de protocolos en 
sus actuaciones: un único modelo de documentación con unas directrices muy 
marcadas, protocolos de observación que dirigen las miradas hacia cuestiones 
previstas, proyectos educativos que señalan pocos objetivos exclusivamente 
educativos, informes semestrales con ítems ya trazados sobre lo que se ha de 


2. Este concepto, acuñado por Tizio (2008) hace referencia al efecto de la utilización del proto- 
colo en la evaluación. Este efecto es dual: por un lado, se ejerce un intento de control sobre el 
sujeto sometido a la evaluación; por otro lado, se somete a control al agente encargado de aplicar 
el protocolo, convirtiéndose en un mero aplicador. 
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evaluar, o más claramente, el trabajo de lectura crítica aportado en el capítulo 
2 acerca del SAVRY... 

Nos encontramos, así, con un educador que actúa como garante de la 
norma única, donde el protocolo aparece como la herramienta perfecta para 
ejercer ese control: por un lado, el control sobre el sujeto y sus movimientos; 
por otro lado, un educador sin capacidad de decisión, es decir, controlado en 
sus movimientos. 

En lo que se refiere al sujeto de la educación, los efectos de la homogenei- 
zación normativa suponen, por un lado, el borrado de lo particular que todo 
trabajo educativo debe tener en cuenta. La particularidad del sujeto se diluye y 
pasa éste a ser considerado como objeto de aplicación de sanciones. Del mismo 
modo, el sujeto en este tipo de prácticas aparece como obturado por la certeza, 
donde la incertidumbre educativa desaparece para ser ocupada por certezas 
normativas garantizadas por el hacer del educador. Estas dos cuestiones operan 
como aplastamiento del sujeto, acosado por el cumplimiento automático de 
unas normas que no han sido transmitidas. 

¿De qué forma puede llevarse a cabo ese aplastamiento del sujeto (en términos 
de posibilidades educativas)?: 


“Felipe tiene 16 años. Va a cambiar de institución de protección debido a su edad, 
ya que donde ahora se encuentra la edad límite de permanencia es a los 14 años. 
Hace dos que debería haber sido trasladado, pero se ha optado por esperar a acabar la 
educación obligatoria en el centro de enseñanza en el que ha realizado toda la etapa 
secundaria. Llegado el momento de traslado, le acompaña su tutor con la intención 
de que su incorporación sea progresiva. Hoy es su primera visita al nuevo centro, 
para conocer a los educadores que trabajarán con él los próximos años, así como a 
algunos de sus nuevos compañeros. Los nervios están a flor de piel, tanto del chico 
como del educador. El primer encuentro con la nueva institución que ha de acogerlo 
se produce de la siguiente manera: 


—Buenos días, Felipe. Bienvenido a este centro —primeras palabras de un serio 
director—. Vamos a dejar las cosas claras desde un principio. No te conozco, por lo 
tanto no sé cómo te las gastas. Pero llevo muchos años en esto y sé que lo mejor es 
advertirte desde el principio. 


El director abre un cajón de la mesa de su despacho y deposita encima un volumen 
considerable de páginas encuadernadas en espiral. El bloc debe tener unas sesenta O 
setenta páginas aproximadamente. En la portada se puede ver con claridad, en letras 
muy grandes “Reglamento de régimen interno (RRI). Lo acerca a Felipe. 


—Esto para nosotros es la Biblia. Aquí encontrarás todo lo que está prohibido en este 
centro. Es una manera muy sencilla de saber qué te toca hacer y qué no. No significa 


m 


que desconfiemos de ti, tan sólo que “el que avisa, no es traidor”. 
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La norma, en este caso, por delante: para prevenir (“por si acaso...”), para 
alertar (“el que avisa...”), para dejar bien a las claras en qué consiste el modelo 
de trabajo establecido (“esto es la Biblia”) La pretensión de que la sola existen- 
cia de un manual de buena conducta suponga la obediencia del sujeto, además 
del aplastamiento de las posibilidades de un trabajo educativo ya señalado, 
convierte al agente en un mero vigilante del cumplimiento estricto, sin dejar 
espacios para la acción social y educativa (en términos de transmisión, oferta 
O traspaso). 

Esto tan sólo promueve unas prácticas que convierten las pautas culturales 
de una época en la repetición irracional de hábitos, donde las tareas organi- 
zativas y organizadoras borran las tareas de aprendizaje, donde los tiempos 
del sujeto que han de ser ocupados por valores culturales son ocupados por la 
observancia de reglas o por otras tareas que poco o nada tienen que ver con el 
trabajo educativo: 

Una lista (incompleta) de muchas escenas donde se producen situaciones 
para poder pensar sobre si responden a un modelo educativo o bien están sos- 
tenidas en otras lógicas. Todas estas cuestiones forman parte de las dinámicas 
institucionales actuales, se utilizan con mucha asiduidad, aparecen en multitud 
de documentos organizadores de las prácticas (ya sea con niños, adolescentes, 
jóvenes o adultos): 

e Muchos educadores detrás (literalmente) de niños y niños para que éstos 
(tras disfrutar de la comida) se laven los dientes. Gritos, amenazas, perse- 
cuciones... Finalmente la mayoría de los niños se lavan los dientes (más o 
menos). Número de educadores que se lavan los dientes en ese momento 
(tras disfrutar de la misma comida): cero. ¿Por qué? Están ocupados en que 
se los laven los niños. Número de niños que sin que el educador les diga 
nada se laven los dientes tras la comida: cero. ¿Dónde está realmente el 
trabajo del educador? En “hacer” que los niños y niñas se laven los dientes 
o en “enseñar” en qué consiste, cómo hacerlo, por qué... Y el hecho de 
hacerlo no radica en actuar como un modelo, sino en base a la credibili- 
dad y la confianza que supone mandar a hacer algo cuando uno no está 
dispuesto a hacerlo. 

+ Una niña de 4 años empuñando una escoba mucho más grande que ella 
barriendo una sala, y un educador al lado hablándole de la importancia de 
mantener la sala limpia, de que sea la última vez que intente “escaquear- 
se” cuando le toca el servicio de limpieza... 
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*e Un joven de 19 años sin trabajo y sin la correspondiente documentación 
que lo habilita como “extranjero residente” en una entrevista con un 
educador social que trabaja en el campo de la inserción laboral: “La única 
manera de salir adelante en tu situación es encontrar trabajo y un piso de 
alquiler. No puedes seguir así, has de ser autónomo e independiente en tu 
vida”. Una pregunta aparece alrededor de esta “recomendación”: ¿cuán- 
tos jóvenes de 19 años (o más, podríamos ampliar) son “autónomos” e 
“independientes”? ¿cuántos tienen un trabajo que lo permita? ¿y un piso 
de alquiler? 

e Etc. 


Para poder abrir el abanico de posibilidades de la incorporación de la norma 
en las prácticas educativas, cabe señalar su contenido, ya que éste incluye dife- 
rentes elementos, según proponen Frigerio y Poggi (1996): las prescripciones, en 
cuanto que la norma señala alguna cosa que será solicitada, requerida y exigi- 
da; las prohibiciones, en cuanto remiten a aquello explícitamente incluido en 
la norma como no permitido y en consecuencia sancionable; las zonas grises, 
aquellos hechos y acciones que no están claramente prescritas o prohibidas por 
la norma y que ocasionan confusiones o dudas; y las omisiones, en el sentido 
de indicar los espacios que deja vacíos el orden normativo y las acciones que 
se abstiene de reglamentar. La articulación de todos estos elementos determi- 
nará el cuerpo normativo. Un cuerpo normativo donde la norma también deja 
ciertos espacios de libertad; espacios susceptibles de interpretación, de acción, 
creación e invención. El uso que se haga de esos espacios señalará diferentes 
maneras de entender la institución y el trabajo que en ella se realiza respecto 
de la norma (op. cit.): 

e Instituciones que ignoran esos espacios, donde el cuerpo normativo cierra 

toda posible iniciativa. 

e Instituciones donde esos espacios se usan para innovar, pero con cierto 
temor, por lo que en cierto modo se establecen como lugares cerrados en 
los que algo nuevo ocurre pero la lectura que se realiza es la de una tras- 
gresión puntual sin ánimo de que eso opere como motor de cambio en 
las prácticas. 

e Instituciones en las que esos espacios no sometidos a la regla generan 
una incertidumbre intolerable. Son instituciones que no se autorizan a 
ninguna lectura de la norma, donde la interpretación y la decisión son 
obturadas por normas internas, muchas veces no escritas. 


O Editorial UOC 199 La práctica educativa en educación social 


e Instituciones que reconocen en esos espacios de libertad la posibilidad de 
iniciativa, donde las normas aparecen como algo que permite exploracio- 
nes, trayectos diferentes y capacidad de invención. 


Si partimos de una consideración de la norma que contenga estas últimas 
cuestiones, podemos apostar por una práctica educativa que no estará sometida 
única y exclusivamente a la normativa imperante. 

Vistas estas cuestiones puede parecer que defendemos una institución sin 
normas. Sin embargo, no es así. Las normas son importantes si se utilizan 
con valentía, no como un escudo que justifique acciones, funcionamientos o 
prácticas, que llegan a ser catalogadas como educativas o, incluso, como pro- 
fesionales. Una valentía que sitúa al educador con capacidad para educar con 
esa norma, pero también con los espacios de libertad que ella comporta; un 
educador que asume su representación cultural del mundo sin necesidad de 
justificarse a sí mismo; y que asume su responsabilidad adulta para con el niño. 
No es, pues, un “laissez faire”, sino la tendencia a no convertir el cuerpo nor- 
mativo de la institución en el cierre a toda iniciativa, a no intentar reglamentar 
todos los espacios y todos los tiempos que conforman una práctica educativa. 

Lo que hemos venido llamando la norma única borra, precisamente, algu- 
nos de los aspectos que contiene la propia norma: el detalle, la sorpresa y el 
enigma. Elementos clave para un trabajo educativo que se considere como tal. 

Para acabar me gustaría haceros partícipes de una pregunta que merecería 
ocupar un lugar destacado en un posible manual para desarmar a un educador 
ante la norma: ¿por qué éste puede hacerlo y yo no? Esta interrogación apela a una 
norma sin sentido y proviene de una situación que nos acompaña (ver Equipo 
Norai, 2007: 39-40) hace ya algún tiempo. Esta pregunta me la hizo un adoles- 
cente sometido al peso aplastante de una norma no escrita que determinaba 
las mañanas de una institución educativa: “todas las mañanas todos los niños se 
han de llevar todos los bocadillos del mismo tamaño y con el mismo embutido para 
desayunar en la escuela”. “Todo y mismo” es la norma única, obturando eleccio- 
nes y posicionamientos. La decisión del adolescente sometido al cumplimiento 
automático es la de coger el bocadillo y tirarlo a su salida de la institución, 
además de optar por decírselo al educador. Algo así como “tú haz con tu norma 
ridícula que yo me encargaré de hacerte ver su ineficacia”. Evidentemente, su acto 
Opera como efecto dominó, y otros niños optan por hacer suyo el “¿por qué 
éste puede hacerlo y yo no?”. Aparece algo aquí del término tan temido por los 
educadores: el “descontrol”. 
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Recogemos aquí, en el mismo sentido que el expresado, unas palabras de un 
trabajo que realizó el Grupo de Investigación en Psicoanálisis y Pedagogía que 
llevaba por título “Deletrear lo particular: el vínculo educativo y las normas” 
(El Niño, núm. 9, mayo de 2001) presentado en una jornada titulada “Detrás 
de las normas, el detalle”: 


“El fantasma del descontrol hace su aparición y se recurre a la norma como supuesto garan- 
te. Pero cuando los educadores pueden hacer la prueba, cuando pueden entender la norma 
en función del detalle como tributaria de una lógica y no del capricho, el trabajo educativo 
da un salto de calidad: algo del orden de la subjetivización aparece en esos niños “difíciles” 
que pueden encontrar por esa vía un lugar en el Otro”. 


Si la norma opera sin diluir lo particular del sujeto, sin borrarlo, dando 
valor al detalle y a lo heterogéneo, lo que acaba apareciendo es la posibilidad 
de transmisión y el valor de la palabra particular. La norma así entendida tiene 
efecto de facilitación en el lazo social. 

Retomemos el último ejemplo sobre el desayuno (Equipo Norai, 2007) para 
observar cómo acaba la situación planteada. Este equipo de educadores opta, 
entonces, por pensar de qué manera pueden dar valor a la palabra manifestada 
por los niños (refrendada por los hechos de cada mañana). El primer paso supo- 
ne reflexionar acerca del porqué obligan a todos a llevarse el mismo tamaño de 
bocadillo y del mismo embutido. La respuesta cuesta en llegar, surgen muchos 
rodeos del tipo “los niños deben desayunar correctamente todos los días”, “es 
nuestra responsabilidad y hay que obligarlos, al principio seguro que cuesta, 
pero después “. Finalmente, surge el “porqué” de manera fugaz: “es lo más fácil, 
lo más cómodo, ya que por la mañana todo son prisas, son muchos niños... así que 
uno abre la barra de pan entera, restriega tomate, vierte aceite y lo rellena de chorizo, 
a cortar en partes iguales y a envolver”. 

Ahí estaba, por fin: la norma se inventa por una distorsión organizativa; 
falta tiempo, impera la comodidad. El fin es que los niños se lleven el bocadillo, 
que se lo coman o lo tiren parece ser secundario. Por lo tanto, lo que se pone 
en marcha posteriormente, tras detectar lo que realmente sucede, es pensar en 
otras posibilidades. Y, sin duda, las hay. Por la que optó este equipo de educa- 
dores sociales fue en una doble dirección: por un lado, procurar que cada niño 
mostrase sus preferencias por el desayuno que más le apetecía dentro de la ofer- 
ta con la que contaba la institución (galletas, bocadillos de diferentes embuti- 
dos, fruta...), incluso la noche anterior un educador les preguntaba a cada niño 
de qué iba a querer el bocadillo, así a la mañana siguiente y con una simple 
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lista el educador encargado de hacer los bocadillos podía preguntar el tamaño 
e ir haciéndolos; por otro lado, se empezó a habilitar maneras de “desestresar” 
las mañanas, establecer tiempos más calmados, eliminar tareas prescindibles, 
levantar a los niños con más pausa, permitir tránsitos diferentes... Los niños 
desayunan todos los días cosas diferentes y, además, en un ambiente mucho 
más propicio para la charla, la relación y la convivencia. 


3.2.4. Homogeneización de la práctica 


Tal y como determina Philippe Meirieu (1998) al respecto de una cuestión 
como la autonomía de los individuos, hay en la actualidad palabras, conceptos 
que, de manera sospechosa, disfrutan de un consenso generalizado. Es decir, 
conceptos que se utilizan a modo de comodín y que raramente son sometidos 
a un proceso crítico de reflexión y de análisis. 

Puede que la atención individualizada sea uno de estos. En muchas parcelas 
del trabajo social y educativo su uso masivo ha supuesto correr el riesgo de, por 
una parte, potenciar un significado común de alta aceptación pero que no con- 
templa sus propias paradojas de implementación y, por otro lado, construir un 
cierto estado de confusión alrededor de qué es, y de qué significa en el campo 
de aplicación práctica que estamos desarrollando. 

Un ejemplo del primer caso hace referencia a la propia paradoja que contem- 
pla la atención individualizada como concepto: en la mayoría de las situaciones 
que se producen en las prácticas educativas y sociales, el trabajo a realizar parte 
de un grupo de personas. Es decir, el encargo puede ser trabajar de manera indi- 
vidualizada a partir del grupo. Esta paradoja es intrínseca a la propia práctica 
educativa y social. Así pues, contemplarla puede dar elementos para ver como 
desde la práctica profesional es posible trabajar con la particularidad que supone 
cada individuo dentro de la complejidad de la atención grupal. 

La profusión de una cierta tendencia a ofertas homogeneizadoras y pro- 
tocolarizadas que se produce en el campo de la educación social proviene de 
una determinada manera de entender la práctica, donde cobran una especial 
relevancia las interminables listas de factores de riesgo, de caracterizaciones de 
la población que se atiende, de categorizaciones en función de características 
personales, sociales, culturales y económicas, y, sobre todo, de basar la acción 
social en modelos fundamentados en las relaciones causa-efecto, el control y la 
clasificación poblacional. (Retomar la lectura del capítulo 1.) 
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Observemos estas cuestiones a través de dos ejemplos: 


Ejemplo 1 


Antonio y Carla tienen 9 años, ambos tienen muchas dificultades con la lectura. 
Su maestra, ya que asisten a la misma aula, se reúne con la educadora que hace las 
veces de tutora en el centro de acogida donde viven Antonio y Carla. Le muestra su 
preocupación y le conmina a trabajar conjuntamente para que los niños mejoren 
en el aprendizaje de la lectura. La maestra le plantea la necesidad de realizar un 
trabajo individual que contemple prácticas de lectura, comprensión oral y escrita 
y Caligrafía. La educadora pasa directamente a la acción. Posiblemente, demasiado 
“directamente” ya que, ciertamente, realiza un trabajo individual con cada niño 
pero opta por buscar unos materiales didácticos específicos para aquellos que tienen 
dificultades con la lectoescritura. 


Los niños trabajan en espacios y tiempos diferentes, siempre con la presencia de la 
educadora y con los mismos materiales específicos. Los resultados son muy diferen- 
tes: Carla, con el paso de los meses, hace un avance muy considerable, sobre todo 
en la escritura y en la soltura de la lectura. En cambio, a Antonio le sigue costando 
mucho cualquier tarea relacionada con el tema. 


¿Qué ha pasado? Carla y Antonio son niños, tienen ambos 9 años, van a la misma 
escuela, van a la misma aula, tienen parecidas dificultades escolares, viven en el 
mismo centro de acogida y tienen la misma tutora. Pero... son diferentes: apren- 
den de maneras diferentes, les gustan cosas diferentes, juegan a cosas diferentes, se 
relacionan con la lectura de manera diferente y prestan atención de distinta forma. 


Tener en cuenta estas cuestiones hace que Antonio y Carla inicien un trabajo dife- 
renciado, que no se explica por sus características circunstanciales o por las explica- 
ciones que los profesionales hagan de esas características, sino que toman en cuenta 
sus particularidades, la oferta puede presentarse de dos maneras diferentes. El objeti- 
vo puede ser el mismo, la forma de trabajar para conseguirlo requiere ver que Carla 
y Antonio llegarán por recorridos singulares. 


Ejemplo 2 


Alberto y Susanna son dos educadores sociales que trabajan con adolescentes en un 
centro abierto de un barrio de una gran ciudad. Su trabajo se desarrolla en el marco 
de un proyecto más amplio que incorpora propuestas de las áreas de juventud, servi- 
cios sociales y cultura de un ayuntamiento. De entre las actividades, talleres y accio- 
nes que sugieren y programan, hay una que ejemplifica de manera muy interesante 
lo expuesto acerca del trabajo grupal. 


Alberto y Susanna han proyectado ofrecer a los chicos y chicas de entre 14 y 16 años 
con los que trabajan un recorrido virtual por la historia de su barrio. Para ello les 
proponen dos actividades muy específicas: por un lado, que los adolescentes bus- 
quen y aporten fotografías suyas, de sus familiares, de sus amigos en el contexto del 
barrio (fotos antiguas de cuando sus padres empezaron a vivir en el barrio, de ellos 
cuando eran pequeños, etc.); y, por otro lado, les dan una cámara de fotos a cada 
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uno y les ofertan la posibilidad de fotografiar el barrio en la actualidad, sus parques, 
sus bloques de pisos, sus habitantes, lo que ellos quieran. 


Por supuesto, la actividad se oferta de manera grupal, pero Alberto y Susanna tienen 
en cuenta que no buscan una respuesta homogénea. Para ellos no se trata de lograr 
un producto uniforme para que los adolescentes tengan en consideración y conoz- 
can el barrio. Saben de sobra que esa consideración y ese conocimiento ya lo tienen. 
La clave es que saben que cada chico, que cada chica tiene una particular visión, y 
ésa es la que les interesa hacer emerger. La propuesta de trabajo y la oferta cultural es 
la misma para todos los adolescentes, pero aceptar la particularidad de cada mirada, 
no tan sólo en la producción final, sino también en el ofrecimiento y en el desarrollo 
de la actividad, permite hacer un lugar a la particularidad de los chicos y chicas más 
allá de sus características personales, sociales y/o culturales. 


En ambos ejemplos se puede detectar que la atención individualizada supo- 
ne una toma de posición: una posición ética respecto del sujeto de la educación 
social. Recuperemos también uno de los ejemplos de módulos anteriores como 
muestra de la aplicación de protocolos (p. ej. el SAVRY). Si a cada individuo le 
aplicamos el mismo protocolo, ahí no hay sujeto, porque lo que realmente se 
manifiesta es una lógica de homogeneización, no de atender particularidades o 
tomarlas en un sentido de promoción o incentivación de intereses culturales. 

Tanto en el trabajo individual como en el trabajo grupal está en juego la 
orientación individualizada de la acción educativa. Esta consideración garanti- 
za asumir la particularidad de cada uno de los individuos con los que se trabaja: 
supone incorporarla al trabajo cotidiano como parte fundamental. Más allá, 
pues, de las diferentes funciones que un profesional lleva a cabo en el marco 
de las prácticas profesionales, la atención individualizada incorpora un matiz 
transversal. 

Así, en el trabajo grupal también se puede considerar la particularidad de 
cada sujeto. Este aspecto se manifiesta de formas muy claras analizando prác- 
ticas grupales en las que existe una oferta de adquisición de bienes culturales 
(como en el ejemplo 2). 

De la misma manera, el trabajo por grupos facilita el acercamiento del 
educador a la realización de propuestas más adecuadas, ya sea por edades o 
bien por intereses. De ningún modo, el trabajo por grupos ha de plantearse en 
términos de agrupamiento homogeneizador del estilo apuntado en el anterior 
apartado (“todos lo mismo”). La oferta educativa, como se verá en el siguiente 
módulo de trabajo, es siempre particular. No obstante, las formas de presentar 
esa oferta, de vincularla a un trabajo en común o bien de promoverla, puede 
contemplar la posibilidad de un trabajo grupal. 
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3.2.5. Espacio público y espacio privado 


Una de las paradojas del trabajo educativo hace referencia a la consideración 
de los lugares en que se desempeña el profesional de la educación social. Sobre 
todo, en el desarrollo de sus funciones en marcos institucionales que requieren 
de su presencia las 24 horas del día los 365 días del año (nos referimos a cen- 
tros residenciales de infancia, de adolescencia, en centros juveniles de justicia, 
en servicios residenciales para adultos, etc.). Y decíamos paradoja porque se 
ha de contemplar que estas instituciones son un espacio público, puesto que 
pertenecen a redes públicas (pese a que existan de carácter privado, el circuito 
y la red es pública) y en ellas se desarrollan las prácticas profesionales de unos 
trabajadores (entre ellos los educadores y educadoras sociales); aunque también 
se ubican las vidas privadas de los individuos a los que se atiende. Es decir, un 
lugar público en donde se desarrolla una vida privada. 

Contemplar esta paradoja deviene crucial al hablar de modelos de acción 
socioeducativa, ya que supone contemplar los espacios y los tiempos de las pro- 
puestas educativas, además de decidir qué ha de escapar a la mirada del profe- 
sional que allí trabaja para que la esfera privada del individuo no pase a formar 
parte de la esfera pública de la institución. Sin duda, un aspecto complejo. 

Ahora bien, tal y como ya señalara Goffman (1993, 1994) la privacidad es 
una forma de ritual social. Y esa privacidad es uno de los elementos funda- 
mentales para la construcción de la intimidad. De ese modo, la práctica en 
educación social debe procurar un trabajo sobre esa paradoja. Los espacios pri- 
vados de los sujetos que se atienden han de ser eso, privados de la presencia 
constante del profesional. 

Si partimos del supuesto de que un educador social no está educando las 24 
horas del día, ese profesional debe ir estableciendo las articulaciones posibles 
de su presencia y su ausencia en la escena educativa. Es decir, qué momentos 
han de ser íntimos del sujeto, dedicados a “sus” cosas, sin la interferencia de 
otro no buscado ni requerido. La ausencia, en determinados momentos, es 
necesaria para dar valor a la presencia. Si uno siempre está no necesita ser 
requerido cuando se le necesita. 

Del mismo modo, 


“[...] los espacios sociales o comunitarios, entendidos como los espacios donde se realiza 
transmisión, se caracterizan por la multiplicidad de ámbitos. Es en la circulación por 
lugares socialmente diferenciados donde el sujeto se socializa, adquiere valor social. Poder 
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diferenciar los espacios y tiempos privados de los que no lo son nos ha de permitir poder 
escapar de la tentación del control institucional, poniendo nuestra atención en aquellos que 
se configuran como lugar de transmisión, donde realmente la labor educativa debe desarro- 
llarse”. (Drecera, 1998: 3) 


En la amplitud de las prácticas de educación social (con diferentes franjas 
de edad, en territorios dispares e instituciones con encargos y disposiciones 
singulares) nos vamos a encontrar con un tratamiento de la privacidad y una 
consideración respecto de las paradojas resultantes del par público-privado 
cuando menos controvertida. 

En los marcos institucionales de justicia (ya sea juvenil o adulta) la res- 
tricción sobre los espacios privados es muy evidente; lo mismo sucede, por 
ejemplo, en ciertas instituciones de internamiento para el tratamiento de las 
drogodependencias. En otros servicios o programas, como algunas actuaciones 
denominadas de medio abierto o el trabajo de los servicios sociales de aten- 
ción primaria, las divisiones de ese par son menos visibles, ya que las acciones 
sociales y educativas son llevadas en cabo en el marco del espacio público. 
Eso no menoscaba que siga existiendo un espacio de privacidad, en este caso, 
simbólico. 

Veamos dos ejemplos de marcos institucionales diferentes y dos formas de 
tratar las cuestiones acerca de la privacidad: 


Ejemplo 1 


“Desde la realización del trabajo sobre espacios y tiempos institucionales una de las 
primeras cosas a instaurar en nuestra práctica educativa fue el llamar a la puerta de los 
dormitorios a la espera del permiso de entrada. Algo en apariencia muy básico y sencillo 
pero que antes no hacíamos. Fue necesario digerir varias lecturas para que los educadores 
rescatásemos el espacio privado en la institución. De modo, que el acto de cerrar la puerta 
venía a ser una forma simbólica de marcar dicho espacio. 


“Ahora más de un niño y niña, sobre todo adolescentes, nos montaría un escándalo por 
entrar en su habitación si antes no han dado el permiso”. (Drecera, 1998: 7) 


Tal y como plantean estos educadores, una posición, a todas luces, básica y sencilla. 
Aunque, sin duda, reflexionada y puesta en marcha con el convencimiento de dar 
forma a lo que sería un límite en las funciones de los agentes de la educación social 
(apartado 3.3, capítulo 5). Es decir, se hace visible que la esfera privada pertenece 
al sujeto, y sólo a él, y para acceder en ciertos momentos, el educador ha de pedir 
permiso, ha de aceptar que hay puertas que están cerradas. 
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Ejemplo 2 


Pilar trabaja como educadora social en los Servicios Sociales de Atención Primaria 
como educadora de medio abierto. Su encargo es contactar con los adolescentes que 
están en las plazas de su barrio, aparentemente “sin hacer nada” (según el informe 
recibido por Pilar de otro de los educadores adscritos al mismo servicio) para ver si 
hacen otra cosa. Pilar no lo tiene claro. En una supervisión se manifiesta, entre sor- 
prendida y enérgica, de la siguiente manera: 


—Pero qué autoridad tengo yo para preguntarle a estos chicos de casi 18 años qué 
hacen en la plaza. Con razón me dirán que a mi qué me importa, que les deje en 
paz, o que no les raye. Yo, al menos, haría lo mismo. Si hacen algo que no toca, que 
vaya la Guardia Urbana. 


Esta educadora ha abordado un formato diferente respecto a la privacidad, en este 
caso en un espacio público. Esta privacidad repercute en la utilización ciudadana 
del espacio público. Es decir, un acercamiento diferente hubiera sido que desde los 
servicios sociales se posibilitara una oferta para que estos chicos que están en la plaza 
accedieran a participar de ella. Y otra muy diferente es la señalada por la educadora 
respecto de su función. 


En ambos casos se pone de manifiesto la necesidad de establecer límites a las 
funciones del educador social. Remitimos al apartado 3.3 del capítulo 5, donde 
se plantea el ejercicio profesional en base a las funciones sociales y educativas, 
atravesadas éstas por una posición ética respecto del sujeto de la educación social. 


4. Puntos de soporte a la práctica educativa 


Como hemos venido observando, se avistan posiciones profesionales que 
van desde la instauración perpetua de la queja ante unos servicios que no han 
acabado de definir sus funciones en términos educativos, hasta formas de críti- 
ca hacia las políticas públicas, pasando por las demandas de mayores recursos 
económicos y materiales. Ciertamente, todas estas cuestiones tienen vigencia, 
pero hay que poder centrarlas respecto a la praxis educativa. Las propuestas de 
formación continuada, de supervisión educativa de los equipos de profesiona- 
les y la creación de grupos de investigación y trabajo en educación social van 
en esta línea. Se hace necesario, visto el empuje de la actualidad que hemos 
ido viendo en los capítulos precedentes, un profesional dispuesto a seguir for- 
mándose, a preguntarse acerca de sus prácticas y a propiciar la construcción de 
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herramientas educativas que le permitan un trabajo con un marcado carácter 
educativo. 


4.1. La supervisión 


La supervisión, entendida como un espacio y un tiempo donde poder revi- 
sar las teorías, analizar las prácticas y fundamentar el papel y las funciones de 
los profesionales, ha sido y es una propuesta constante en el campo social y 
educativo. Es decir, constatamos que es una actividad que, si bien es reclamada 
desde muchas instancias, nunca acaba de ser implantada de manera generali- 
zada entre los equipos profesionales. Por lo tanto, una relación entre educación 
social y supervisión dibujada alrededor de un cierto ideal de necesidad pero 
que, bien por carencia de impulso político o bien por indefinición del propio 
espacio, no está teniendo un lugar visible y establecido. 

En esta relación a la que nos estamos refiriendo, desempeña un papel 
importante la articulación entre tres actores, tres instancias, con responsabili- 
dad hacia el desarrollo y sostenimiento de los espacios de supervisión: 

a) Las administraciones públicas. Si atendemos a las responsabilidades 
públicas subyacentes al despliegue de las políticas sociales, y las implicaciones 
directas O indirectas en los diseños, planificaciones y evaluaciones de los dife- 
rentes marcos institucionales que conforman los sistemas de atención social, 
sin duda constatamos que existe un cierto décalage entre las necesidades de 
revisión y control, y el impulso y el espaldarazo de espacios de supervisión. 
Por otra parte, si también atendemos a la tercerización de la atención social, la 
creación y el fomento de estos espacios se supedita al interés y la posibilidad de 
las entidades que se hacen cargo. En definitiva, no existe un marco establecido, 
consensuado y contemplado, que manifieste la oportunidad y la idoneidad de 
promover espacios de este tipo en el campo de las prácticas sociales y educati- 
vas. Los compromisos, por lo tanto, se sitúan en el orden de las recomendacio- 
nes, no tanto de las facilitaciones. 

b) Las agencias de formación.* La referencia a este actor en la relación 
entre supervisión y educación social radica en el propio recorrido histórico de 


3. Estas agencias de formación, con respecto a la educación social, incluyen desde las escuelas 
de formación especializada de educadores hasta la universidad, desde que en 1991 se implanta la 
diplomatura en las universidades españolas. 


O Editorial UOC 208 Encrucijadas de la educación social 


la formación del educador/a social en nuestro territorio. El espacio de supervi- 
sión ha tenido un papel clave en su vertiente formativa en tanto ha supuesto 
un espacio de intercambio, conexión y análisis de la práctica educativa en las 
diversas instituciones de educación social. Es decir, que han supuesto espacios 
formativos complementarios de los equipos profesionales, lugares donde poder 
ampliar, revisar y construir. La llegada de los estudios universitarios en 1991 
no debería suponer, en caso alguno, desestimar la capacidad de ampliación for- 
mativa que comporta sostener un espacio de supervisión. No nos referimos, en 
este sentido, tanto a entender la supervisión como una actividad de formación 
continuada del educador/a social, sino más bien a la supervisión como un lugar 
de construcción profesional que incorpora elementos formativos. Con relación 
a esta cuestión, tan sólo señalar el papel clave que puede desempeñar un espacio 
que permite analizar las prácticas que un profesional lleva a término, teniendo 
en cuenta que el ejercicio de una profesión dota al profesional de una serie de 
recursos y experiencias que, difícilmente, la formación inicial puede ofrecer. 

c) Los profesionales. Puede ser que nos encontremos ante el actor más 
importante en la conformación de espacios de supervisión; una importancia 
referida a la significación que cobra la supervisión para los profesionales de la 
atención y la educación social. En este sentido, conviene un trabajo, también, 
desde las asociaciones y los colegios profesionales que propulse una cierta cul- 
tura de la supervisión; es decir, sostener y demandar la necesidad de la creación 
y mantenimiento de estos espacios, en clara referencia a la mejora de la educa- 
ción y la atención de las instituciones. Es, pues, por este motivo, por lo que el 
profesional supone un elemento clave puesto que, desde su posición y desde 
su trabajo, es el que alimenta estos espacios. 

Sin embargo, pueden ser varios los espacios técnicos susceptibles de poder 
analizar las cuestiones propias de la práctica educativa: las reuniones de equipo, 
los espacios de análisis de casos, los asesoramientos esporádicos, la formación 
interna y externa, la supervisión... ¿Cuál es el plus, pues, que puede aportar la 
mirada de una supervisión que se organiza alrededor del eje educativo? 

Muchas de las demandas de las instituciones o de los equipos provienen de 
dificultades relacionadas directamente con las prácticas educativas, ya sea por 
la necesidad de plantear cambios debidos a las nuevas problemáticas sociales o 
a las necesarias adecuaciones institucionales. Además, pese a insistir en que no 
todo en las prácticas institucionales responde a aspectos educativos, sí que, por 
ejemplo, uno de los documentos que rigen estas prácticas es el proyecto edu- 
cativo de centro (PEC). En él se incorporan los fundamentos pedagógicos, pero 
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también cuestiones organizativas, de atención social, etc. Incluso, se indica con 
mucha claridad que los criterios bajo los cuales se organizan las prácticas insti- 
tucionales son los criterios educativos. En muchas ocasiones las soluciones a las 
dificultades en las prácticas educativas se buscan fuera del análisis educativo, 
cuando, a veces, acercarnos críticamente a estas prácticas, someterlas al foco de 
una mirada pedagógica, nos podría dar pistas de que es aquí donde se ubican 
los problemas, pero también donde se encuentran las posibles soluciones, sin 
obviar los aspectos organizativos, sociales, asistenciales... que forman parte de 
la profesión de educador social. 

Aquello que provoca en muchas ocasiones la demanda de un espacio de 
supervisión son las dificultades institucionales, los conflictos. Si convenimos, 
entonces, que el conflicto es inherente a las instituciones, entonces lo impor- 
tante es cómo y con qué nos enfrentamos a los conflictos institucionales. En 
un momento en el que existe cierto vaciamiento de los aparatos conceptuales, 
de los modelos socioeducativos de referencia, entendidos como herramientas 
fundamentales con los que los profesionales podemos dar cuenta y sostener 
nuestra función, lo que viene a ocupar este vacío es la doxa, la opinión sin fun- 
damentos, y, sobre todo, dos formas actuales de esta: la crítica improductiva, que 
no aporta más que una descripción del malestar, y la queja constante. Ambos 
pueden ser consideradas caras de la misma moneda. Y, en ocasiones, son las 
invitadas de honor a las sesiones de supervisión. Con esto no queremos decir 
que no nos tengamos que quejar, o que no hagamos uso de esta queja, pero 
una cosa es denunciar las políticas laborales y de contratación del personal de 
los equipos, o manifestar el desacuerdo por las políticas sociales, su gestión 
y sus efectos, o incluso hacer patente la carencia de recursos estructurales, 
funcionales y económicos para desarrollar correctamente la tarea; y otra bien 
diferente es que esto se convierta en el tapón que bloquea el acercamiento a las 
prácticas desde una mirada educativa. 

Es decir, hablamos de dos planos diferentes y como tal deben ser tratados. 
En estos casos, la queja la podemos considerar como una acción en que su fina- 
lidad es evitar, precisamente, la acción (C. de Brasi, 1991, citado por Estévez, 
2005), donde se entiende la queja como la búsqueda de un destinatario, de 
otro que se haga cargo del malestar (Herrera, Loyola y otros, 1993, citado por 
Estévez, 2005). De este modo “el sujeto de la queja queda resguardado de toda 
responsabilidad y reclama algo del otro” (op. cit.: 157). Hace falta, así, dar un giro 
sobre esta cuestión. O dicho con otras palabras, convertir las quejas en produc- 
ciones de trabajo. 
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En definitiva, estamos diciendo que una condición sine qua non para poder 
hablar, en sentido estricto, de supervisión es que haya alguna producción, 
algún producto inicial y algún producto final: una suerte de viaje, de recorrido 
que suponga un trabajo de refundación, de revisión y de análisis. Algo sobre lo 
que reflexionar para obtener algo que dé respuesta a las nuevas inquietudes, 
a las nuevas problemáticas y a las nuevas dificultades. Si partimos de la afir- 
mación de que todo habla en la institución: lo que se dice, lo que no se dice, 
las prácticas, sus contradicciones, la circulación del saber y la circulación del 
poder, la historia de la institución y sus actores, los mitos del funcionamiento 
en aquellas épocas de esplendor que nunca existieron... Si todo esto habla, de 
lo que se trataría entonces es de escuchar a la institución, de supervisarla... 
teniendo en cuenta la paradoja de que las instituciones las necesitamos y, a la 
vez, las sufrimos. Efectivamente, con esta paradoja se han de llevar a término 
las funciones profesionales, puesto que las instituciones son regulación de la 
actividad humana. 

Otro de los aspectos importantes acerca de la supervisión se refiere a la 
cuestión de preguntarse “qué” es materia de la práctica de la supervisión. Sobre 
todo por un interés en dejar constancia de que “no todo vale”. Es decir, la super- 
visión no debería recorrer los caminos que la lleven a ser un “cajón de sastre” 
donde abocar todo aquello con lo que no estamos de acuerdo o no hemos 
trabajado en otros espacios. En definitiva, el asunto es poder marcar los límites 
necesarios para que puedan surgir las posibilidades de trabajo con relación a la 
revisión del proyecto. 

Ahora bien, no nos referimos tan sólo al documento en sí, sino más bien 
al proyecto institucional, aquel que articula las dimensiones de atención, de 
educación y de organización de las instituciones, aquel que surge de poner en 
contacto lo que se quiere hacer, lo que se dice que se hace, y lo que realmente 
se hace. La capacidad para adentrarse en este nudo es, posiblemente, lo que 
nos permitirá, cuando menos, garantizar un trabajo de reflexión sobre nuestras 
prácticas. Porque si el proyecto es sólo sobrevivir en la institución, esto lo que 
está indicando es que ya no hay proyecto (Estévez, 2005). Es decir, promover 
posibilidades de futuros, tanto para las prácticas como para los equipos, como, 
por supuesto, para los sujetos que se atienden. 
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4.2. El trabajo en equipo 


En las diferentes escenas educativas actuales advertimos un fenómeno com- 
partido: la composición de los equipos educativos varía constantemente con 
mayor o menor intensidad. Las causas que podemos apuntar son múltiples y 
diversas. Los diferentes elementos de la escena educativa pueden dimensionar 
toda una serie de motivos o justificaciones: desde el diseño de las instituciones 
y su funcionamiento hasta la formación de los educadores, pasando por las 
condiciones laborales y el posicionamiento de las administraciones. 

Pero no es nuestra intención elaborar un tablón de quejas, aunque haya que 
contemplar la demanda de condiciones que avalen la calidad de trabajo. Más 
allá de la queja y de las reivindicaciones laborales, debemos pensar en cómo 
abordar este hecho. La inestabilidad de los equipos supone con frecuencia un 
debilitamiento de la producción, a la par que un vaciamiento del discurso. Este 
fenómeno se concreta en una distancia inapropiada entre las ideas, criterios y 
fines recogidos en el proyecto de la institución con relación a la práctica pro- 
fesional ejercida. 

Dando por supuesto que el proyecto educativo de una institución responde 
a una demanda o encargo (realizado por una administración), la formulación 
de dicho proyecto y su implementación competen al equipo educativo que se 
haya designado para tal fin. Un equipo educativo está formado por un grupo 
de agentes reunidos en torno a un trabajo regulado por el proyecto a modo de 
pacto que ordena la producción. Deviene necesario entonces revisar y renovar 
el proyecto ubicado en una realidad social que es cambiante, ya que los acuer- 
dos se concretan en un tiempo y lugar determinados, y por unos agentes con 
sus propias características y saberes. 

Este aspecto supone contemplar que en la conformación de un equipo 
educativo influencia la formación teórica de sus componentes y el manejo de 
ciertos conceptos del discurso. Esto puede señalar, en momentos concretos, 
ciertos disensos. Tales disentimientos pueden resultar un motor para la institu- 
ción o, por el contrario, pueden suponer un obstáculo en el caso de obviarlos. 
Cuando se producen puntos de desencuentro que resultan un impedimento 
para la acción educativa a desarrollar, se pone de manifiesto la necesidad de 
volver a realizar un trabajo que renueve el proyecto acordado. Pero no se trata 
únicamente de asumir sin contemplaciones lo pactado. El trabajo a realizar 
supone un cuestionamiento y poder tener en cuenta nuevas posibilidades que 
aborden cambios. 
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Un equipo debe poder diseñar espacios y tiempos donde poder abrir vías 
de reflexión en torno a la tarea educativa, tanto en lo que compete a los fun- 
damentos como al diseño. Este ejercicio se puede concretar en la revisión del 
funcionamiento de la institución a la vez que a través del análisis de los princi- 
pios teóricos y/o de las herramientas metodológicas empleadas. Los agentes de 
un equipo pueden revisar las zonas de disenso en torno a una producción, con 
un trabajo a realizar que permita evitar un enfoque personalista. 

Con cierta facilidad en los equipos educativos se desvía la mirada sobre cues- 
tiones que señalan la diferencia entre sus componentes. Éstas, a su vez, dibujan 
diferentes maneras de identificarse con el proyecto, hecho que a menudo provo- 
ca situaciones de conflicto. Aspirar a una simetría en la relación con el proyecto 
por parte de los agentes de un equipo no conduce necesariamente a la resolución 
de los conflictos, ya que el trabajo no pasa por evaluar los niveles de implicación 
personal con el proyecto. La tarea de un equipo se centra en concertar puntos 
de encuentro, pactos que marquen criterios y líneas de acción educativa, y no 
de clonar agentes. La diferencia suscita posibilidades de trabajo e innovación, 
pero en un marco definido por los conceptos compartidos en torno al discurso 
educativo y que marcan las coordenadas de implementación del proyecto. 

De allí la importancia en torno al modelo de educación social que se propone 
el equipo y el análisis de los efectos de la acción educativa. 


4.3. Los espacios de trabajo interdisciplinar 


Los tiempos actuales, en el marco de las prácticas educativas, comportan 
de manera cada vez más presente el trabajo conjunto entre diferentes profe- 
sionales: maestros, psicólogos, trabajadores sociales, pedagogos, psiquiatras, 
psicoanalistas, educadores sociales... por citar tan sólo algunos de los más habi- 
tuales. Esto comporta la contemplación de nuevas maneras de trabajar, alejadas 
de la parcelarización de la práctica profesional. Así pues, lo interdisciplinar, la 
interdisciplinariedad es una de las cuestiones que atraviesa lo actual de nuestra 
época. Y si bien no es exclusivo de las prácticas de educación social, sí que en 
ellas se manifiesta más profusamente. 

Obviamente, interdisciplinar implica una relación entre disciplinas. El pro- 
blema emerge cuando la pregunta se dirige a intentar vislumbrar a qué tipo de 
relación nos estamos refiriendo. Una aproximación para bosquejar esa relación 
se sustentaría en el siguiente trípode: 
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e La reflexión crítica de la propia disciplina 
e La definición de su marco propio, con sus límites y sus alcances 
+ Un nexo entre disciplinas basado en la contribución a algo común 


Ahora bien, ciertos usos del trabajo interdisciplinar también se dirigen a 
provocar la ilusión de un todo ideal (ver el capítulo 1), con el trasfondo de la 
explicación de los fenómenos sociales en términos de globalidad, y, en ocasio- 
nes, de totalidad. 

Por otro lado, este modelo de trabajo interdisciplinar tiende a borrar los pro- 
pios límites de las disciplinas comparecientes y comprometidas en el trabajo 
conjunto, lo que provoca encuentros interdisciplinares monodiscursivos alre- 
dedor de aquellas disciplinas que pongan en juego un discurso más potente, 
amparado en ocasiones por su condición de ciencia dominante, ya sea por su 
trayectoria histórica o bien por su “grado de cientificidad”. 

Esta situación de jerarquización de las disciplinas que confluyen en las 
instituciones no sólo no produce los efectos buscados, sino que obtura los 
señalamientos que cada disciplina puede hacer de su propio objeto de estudio, 
incluso de sus propios límites como saber. 

Por otro lado, una pretendida complementariedad de las disciplinas socia- 
les, en las que todas ofrecen su visión acerca de una misma cuestión, sea o no 
sea su objeto disciplinar, provoca una pérdida de especificidad en la propia 
disciplina. El ideal de lo complementario en el trabajo interdisciplinar se torna 
en una pérdida de lo específico de cada disciplina, pero también puede llegar a 
diluir lo específico de cada sujeto, de cada profesional. 

Más allá de las responsabilidades de los profesionales, de los equipos o de las 
instituciones sociales, el problema se instala en los propios modelos que sus- 
tentan las prácticas profesionales, y en ciertos discursos pretendidamente inte- 
gradores que contemplan perspectivas aglutinadoras (del tipo bio-psico-socio- 
educativas). El problema radica en haber convertido un adjetivo (interdiscipli- 
nar), que califica una manera de trabajar, en un sustantivo (interdisciplina) que 
se empeña en dar respuesta única a problemáticas que suelen ser complejas. 
Porque no es lo mismo acercarse a una problemática compleja desde diferentes 
disciplinas que inventarse una problemática donde quepan todas las discipli- 
nas. Incluso ese proceso de invención ha llegado al lenguaje, incluyendo con- 
ceptos neutros que son utilizados indistintamente por disciplinas diferentes. 

Por lo tanto, la convocatoria es a potenciar un nuevo modelo de trabajo 
interdisciplinar que no opte por diluir la aportación específica de cada disci- 
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plina en un entramado homogéneo, para dar así cabida a la diferencia y abrir 
espacios donde el contacto entre las disciplinas, con sus diferentes marcos con- 
ceptuales, recursos y herramientas, facilite la interrogación sobre los problemas 
sociales actuales y las prácticas que se llevan a cabo. 

Un modelo de trabajo interdisciplinar en el que la conversación, la conexión 
y el intercambio sea la relación que se establece. Una relación que reposa en la 
recuperación del trabajo en equipo, donde éste sostiene el trabajo de las dife- 
rentes funciones profesionales, contribuyendo desde diferentes lugares a una 
conclusión que, irremediablemente, llevará a elaborar una nueva pregunta. Ése 
es el camino del saber inherente a cualquier disciplina. 


4.4. El trabajo en red 


El trabajo en red es, de nuevo, un significante muy actual en el campo 
social. Está presente en multitud de bibliografía, congresos, jornadas, docu- 
mentación institucional e, incluso, en algunas ofertas formativas de profesio- 
nes sociales. La profusión, pues, del término y de su utilización en las prácti- 
cas conlleva también el análisis de su ubicación en las prácticas de educación 
social. 

Tal y como analiza José Ramón Ubieto (2009), cohabitan dos grandes mode- 
los de entender el trabajo en red. Por un lado, un modelo que denomina “el 
modelo de la reingeniería”, que tiene sus fundamentos en los preceptos de la 
nueva gestión pública (new public management) y que se basan, a grandes rasgos, 
en la externalización de los servicios públicos, aquellos que no se consideran 
básicos para el Estado. Este modelo parte del supuesto de “un sujeto como con- 
sumidor del catálogo de productos que se le ofrece “ (op. cit.: 61). Por tanto, lo 
que aparece como eje central de este modelo: 


“son los profesionales y servicios que lo integran, a partir de los cuales se organiza el tra- 
bajo. Para ello resulta vital mejorar los flujos de comunicación e incorporar al máximo los 
avances de las TIC. La relación entre estos servicios -su vínculo privilegiado- es la deriva- 
ción de los usuarios a través de los circuitos establecidos y entre los diferentes nodos de la 
red”. (Ibíd.) 


Frente a este modelo, el autor sitúa la posibilidad de un trabajo en red 
diferente, que denomina “de la centralidad en el caso” o “de conversación”. Este 
modelo, sin suponer una traslación directa, tiene su origen en los desarrollos 
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clínicos y teóricos de “la práctica a varios” , una práctica institucional llevada 
a cabo con niños autistas de la mano de Antonio Di Ciaccia en Bélgica. Los 
elementos que Ubieto plantea como “modelo de centralidad del caso” se articulan 
con los fundamentos de “la práctica a varios”, aunque también señala que no se 
trata de “[...] extrapolarla sin más a la práctica de red que proponemos”. Así, esos 
elementos son: 

+ Una concepción del saber como una elaboración colectiva y no como el 
resultado de un saber previo, propiedad del experto. 

e El lugar central que toma el caso en toda conversación y de manera espe- 
cial aquel aspecto del caso que sea más real y que por lo tanto produzca 
un vacío de saber en el grupo. 

e La necesidad de una disciplina que asegure la producción de ese saber bajo 
la modalidad de la construcción del caso. 

e El trabajo en equipo como una modalidad que requiere, como paso previo, 
la enunciación particular de cada uno, que debe posicionarse con su estilo 
propio. 

e El rol clave que tiene la función del coordinador o responsable del equipo 
como garante de ese funcionamiento siempre en cuestión, descompletan- 
do los efectos imaginarios del grupo que tienden al desconocimiento de 
su endogamia. 

(Ubieto, Op. cit.: 72) 


Sin duda, las referencias y convocatorias al trabajo son constantes. Es decir, 
el trabajo en red más allá de la coordinación entre profesionales, o entre servi- 
cios, o entre administraciones. Sino que el planteamiento es un requerimiento 
al trabajo en equipo desde una perspectiva interdisciplinar. 

El siguiente cuadro, extraído del texto que reseñamos, resume y puede ayu- 
dar a aclarar alguna de las características señaladas del modelo de trabajo en 
red centrado en el caso, en comparación con un modelo de trabajo en red de 
reingeniería: 
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Diferencias entre los modelos actuales de trabajo en red 


Modelo Reingeniería Conversación 

Sujeto supuesto Consumidor Responsable 

Eje central Profesional/servicios Interrogante 
Síntoma 

Saber Sistemas expertos Elaboración colectiva 

Método Multidisciplinar Interdisciplinar 

Ética Normativa-punitiva Participación y 


corresponsabilidad 


Institución (función) Empresa de servicios Función civilizatoria 


José Ramón Ubieto (2009): El trabajo en red. Barcelona: Gedisa. Pág. 73. 


En la práctica actual en el campo de la educación social, el trabajo en red 
convoca a un conocimiento de las redes sociales, culturales, terapéuticas, 
educativas... de un territorio. Pero, sobre todo, a un conocimiento riguroso 
y consistente del discurso educativo que permita la conversación con otras 
disciplinas, contemplando que el centro está ocupado por el caso (no por el 
profesional) y que requiere de una “posición ética ante las dificultades, que cada 
agente opta por abordarlas, en lugar de negarlas u obviarlas” (op. cit.: 75). 


4.5. Otros espacios de referencia para la práctica educativa 


Además de los espacios indicados, y de las nuevas formas de acercarse al 
análisis y reflexión acerca de la práctica, señalamos brevemente algunas otras 
posibilidades de creación de espacios que operen como soportes a la produc- 
ción y al continuo ejercicio de revisión necesario para fortalecer la interroga- 
ción de los modelos de acción socioeducativa. 

Entre esos posibles espacios, podemos encontrar la creación de grupos de 
investigación con integrantes de profesionales de diferentes disciplinas, con 
objetivos comunes con relación a las dificultades sociales, a las nuevas formas 
del malestar social y subjetivo y al lugar de las prácticas sociales en los entra- 
mados actuales. 

Otra modalidad de puntos de soporte son grupos de trabajo y grupos de 
discusión acerca de temáticas concretas respecto de las prácticas. Estos soportes 
son ofrecidos, en muchas ocasiones por colegios o asociaciones profesionales 
y están integrados, en su mayoría, por educadores y educadoras sociales en 
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activo. Las temáticas de agrupamiento van desde grupos para tratar cuestiones 
relativas a un campo concreto de trabajo (p. ej.: toxicomanías) hasta el trabajo 
educativo con distintas franjas de edad (p. ej. infancias), pasando por convo- 
catorias específicas para temas de más largo recorrido y transversales como por 
ejemplo las TIC y la educación social. 

En los últimos tiempos también han aparecido agrupaciones espontáneas de 
educadores sociales en activo y en formación convocados por las preocupacio- 
nes y las ocupaciones de las prácticas actuales. Estos grupos se organizan con 
relación a temáticas concretas que van trabajando durante un período deter- 
minado de tiempo, y utilizando metodologías participativas y de exposición 
de casos prácticos. 

De manera transversal a estos puntos, han aparecido últimamente una gran 
cantidad de blogs, comunidades virtuales y grupos en Internet, donde se tiene 
acceso a materiales, casos prácticos, artículos e informaciones acerca de even- 
tos, conferencias y cursos de temáticas educativas y sociales. 

Entre estas propuestas, hemos seleccionado algunas de las más consultadas o 
visitadas por los internautas, y con participación directa de educadores sociales: 

e Educablog: http://www.educablog.es/ 

e Eduso: http://www.eduso.net/ 

e Educador social en Alaska: http://eleducadorsocialenalaska.blogspot.com/ 

e CEESC: http://www.ceesc.cat/ 

e ASEDES: http://www.eduso.net/asedes/ 

e GRES: http://www.greseduca.com/html/index.htm 

e Premi en Educació Social Joaquim Grau i Fuster: http://www.premieduca- 

ciosocial.cat/modulos/index.php 


Sea cual sea la modalidad que uno sienta que le concierne, la necesidad de 
participar en esos grupos proviene de la posibilidad de encontrar lugares donde 
poner a trabajar algo del malestar propio del ejercicio profesional; lugares 
donde circula el saber y el no saber, pero donde se pueden hacer nuevos reco- 
rridos; lugares, en definitiva, donde confrontar la práctica, donde analizar algo 
de los efectos sociales y educativos buscados y, sobre todo, donde investigar 
sobre los nuevos interrogantes que plantean las prácticas sociales y educativas 
en la época actual. 
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Actividades 


e Haz una búsqueda en las páginas webs indicadas en el apartado 4.5. y en 
otras que tú conozcas. Intenta relacionar algunos de los temas indicados en el 
apartado 3 sobre la práctica educativa con las aportaciones que se hacen en 
las webs. Por ejemplo: ¿cómo se trata la atención individualizada? ¿hay algún 
documento/artículo/entrada que haga referencia? 


» Seguramente estás o has estado en contacto con alguna práctica educativa 
(ya sea como voluntario, profesional o por curiosidad). Intenta analizar críti- 
camente alguno de los aspectos que más te llame la atención (formas de trato, 
normativa, horarios, el papel del educador/a social, qué se enseña/aprende, 
etc.). Recuerda el concepto de crítica que se emplea en todos los capítulos (ver 
especialmente el capítulo 6). 
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Capítulo V 


Elementos que configuran los modelos educativos 


Encarna Medel 


1. Introducción 


Nuestra práctica profesional está inscrita en un escenario que nos obliga a 
abrir un horizonte crítico en el que poder descifrar e interrogar la complejidad 
del momento histórico. Los problemas a los que nos enfrentamos a diario desde 
nuestra función no tienen que ver únicamente con variables pedagógicas, sino 
que son atribuibles a lógicas que investigan diversas disciplinas, como la socio- 
logía, la filosofía, el psicoanálisis (ver capítulos 1 y 3). Estas investigaciones 
nos favorecen una mejor compresión de muchas cuestiones que visualizamos 
en la cotidianidad de nuestro trabajo. 

¿A qué nos convoca la actualidad a los agentes de la educación social? Las 
cuestiones tratadas a lo largo de los módulos anteriores con relación a los dis- 
cursos hegemónicos nos interpelan en la medida en que nos sitúan en la res- 
ponsabilidad de repensar las prácticas y sus efectos en los sujetos de la educa- 
ción en un momento histórico que despliega nuevas situaciones a abordar. A lo 
largo de este punto, nos detendremos en algunos cambios relativos a la época 
para situar en qué medida tienen efectos directos en los diversos escenarios de 
la educación social y qué cuestiones, paradojas y dificultades nos plantean a 
los agentes de la educación. 

Estas cuestiones quedarán abiertas y guiarán la elaboración de reflexiones 
a lo largo del módulo. Veremos, más adelante, cómo se concretan en orienta- 
ciones con relación a la formulación de los diversos elementos de los modelos 
educativos. 

Los cambios sociales de las últimas décadas (mundo marcado por la glo- 
balización, la sociedad de consumo y el neoliberalismo ) han comportado 
importantes modificaciones en el lazo social de los sujetos, en el papel que 
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desempeñan los adultos, el valor de la cultura... Estos serán los tres ejes que 
trataremos principalmente, dado que constituyen los elementos fundamenta- 
les del vínculo educativo. 

Los educadores sociales, como encargados de promover vínculos sociales ricos 
y plurales en los sujetos, debemos previamente analizar cómo se constituyen en 
la actualidad tales lazos sociales y qué efectos tienen en las prácticas educativas. 

Los procesos de mundialización han tenido consecuencias importantes en 
la fracturación de tejidos sociales que habían sostenido históricamente a los 
sujetos. La relaciones estatales con el mercado desregulan el marco que garan- 
tiza al sujeto unos derechos y deberes, y esta falta de garantía produce el des- 
amparo de muchos sujetos. Se produce una dinámica de relación entre estado 
y sujeto ausente de reglas. 

Los vínculos sociales se transforman en algo muy laxo, y se desdibuja la 
relación entre las elecciones individuales y los proyectos colectivos. El peso de 
la construcción de pautas y la responsabilidad del fracaso recaen directamente 
sobre el individuo (Bauman, 2002). Los valores de la modernidad están presen- 
tes pero ninguno dispone de prestigio ni autoridad suficiente para instituirse, 
y esta caída de toda “narrativa en la que anclar es la que modifica las condiciones 
de un posible encuentro” (Duschatzky, 2001: 133). El sujeto no se define a partir 
de la relación con otros, sino a partir de sí mismo. Inscrito en la inercia de 
un empuje voraz al consumo. El sujeto consumidor ha sustituido al sujeto 
ciudadano. El consumidor, a diferencia del ciudadano, no se inscribe en las 
coordenadas del tiempo, es un sujeto de lo inmediato, de la satisfacción que 
le ofrece como ilusión permanente el mercado. Lo vemos en diversos espacios 
educativos en los que los sujetos aparecen saturados de estímulos, de objetos, 
¿cómo se puede desear cuando se tiene todo? Es un sujeto que se construye 
fuera de las coordenadas de la ley, del tiempo histórico y del vínculo. 

El desdibujamiento de los vínculos de la modernidad sólida nos enfrenta 
a una manera diferente de pensar el vínculo educativo. Touraine (2005) nos 
enseña una nueva clave interpretativa a partir del análisis del nuevo paradig- 
ma; el paradigma cultural (ampliamente desarrollado en el capítulo 3). Plantea 
el autor que en el paradigma cultural es el propio actor social quien se legitima 
y tiende a desaparecer toda referencia a la sociedad como principio de legitimi- 
dad. En el paradigma cultural el sujeto se construye a partir de una identidad 
hacia sí mismo, a partir de sus elecciones. No existen referencias universales 
que permitan lugares identitarios para el sujeto, se forma a partir de la voluntad 
del individuo de ser actor de su propia existencia. 
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Las prácticas educativas se inscriben en el paradigma cultural y por tanto 
deben favorecer propuestas en sintonía con las nuevas realidades sociales. La 
educación deberá velar por el acceso a los legados culturales de los sujetos que 
atiende. Pero ¿cómo repensar el vínculo educativo en este marco de nuevas 
relaciones entre los universales de época y lo particular del sujeto? ¿Qué 
nuevas filiaciones para el sujeto? 

Los lugares sociales no están claramente definidos, no se pueden predecir 
claramente las posibilidades de ocuparlo y, lo que es más importante, las con- 
secuencias de ocupar un lugar no son para toda la vida. En términos de Augé 
(1992), vemos cómo proliferan los no lugares, que define como espacios con 
fines de pasaje, por donde los individuos transitan, más que establecer una 
relación con otros sujetos o hacer de este pasaje una experiencia, un anclaje 
reciben un mensaje homogéneo, igual para todos, sin más efectos de subjeti- 
vación. 

A los profesionales de la educación nos obliga a pensar lo social desde una 
lógica diferente. Ante la falta de lugares, no hay sociedad que ofrezca lugares, 
tal y como plantea Violeta Núñez, habrá que abrirlos, hacerlos. 

¿Cómo crear lugares para posibilitar ricas y plurales articulaciones? 

Desde la educación social, tradicionalmente nos hemos referido a las ins- 
tituciones posibilitadoras de articulación social de los sujetos. Los educadores 
nos hemos dedicado a poner en relación a los sujetos con lugares instituidos 
como agencias socializadoras (trabajo, escuela ). Pero esta estructura en la 
actualidad ha perdido toda su vigencia. Estar ocupado en un trabajo no asegura 
la integración social; asistir a la escuela no asegura un patrimonio que permita 
nuevas articulaciones. 

Los lugares de la educación social se mueven en territorios difusos, esce- 
narios diversos y plurales, en los bordes (ver capítulo 3). ¿Cómo identificar 
lugares y recortar en ellos oportunidades educativas? 

La construcción del discurso educativo está atrapada en narrativas de otra 
época, probablemente porque muchos de los que lo sostenemos fuimos educa- 
dos en otros tiempos y nos entrenamos en formas de pensar los conceptos y las 
finalidades de la educación desde lógicas de los tiempos sólidos. 

En otro orden de cosas, hemos visto cómo las marcas del discurso higienis- 
ta persisten en nuestros días. La educación se inscribe en lugares que hacen 
encargos a los profesionales desde lógicas hegemónicas basadas en la gestión 
de poblaciones con pretensiones altamente intervencionistas. Los educadores 
somos contratados en estos marcos para desplegar una función (pretendidamen- 


O Editorial UOC 226 Encrucijadas de la educación social 


te) educativa. ¿Cómo hacer para manejarse en esas lógicas? ¿Cómo introducir 
oportunidades en marcos pensados para la “gestión de los restos”? 

A esta cuestión podemos añadir la dificultad de trabajar desde la educación 
desde una apuesta de vínculo y de acogida en un momento histórico en que 
predomina el individualismo más feroz. 

Estamos entonces enfrentados a una tarea compleja, ante un abismo al que 
hay que enfrentarse y dar el salto. La educación en la época actual constituye 
una verdadera toma de posición, un verdadero desafío que implica ir a con- 
tracorriente de los ideales de una época en la que predominan muchos de los 
valores contrarios de los que sostenemos desde esta propuesta educativa. 

Veamos a continuación algunas reflexiones que pretenden acercar tales 
interrogantes a modos de explorar y plantear las prácticas educativas desde los 
diferentes elementos que configuran los modelos educativos. 


2. Trabajar desde modelos educativos 


2.1. Obstáculos epistemológicos 


Nos podemos preguntar el porqué en la actualidad de las instituciones edu- 
cativas existen tantas dificultades para la elaboración de marcos pedagógicos 
que tomen cierta distancia del hacer continuo de los educadores y se presenten 
como una orientación que permita pensar con unas categorías, o tener ciertos 
criterios con relación a las prácticas que a diario debemos desplegar. 

En primer lugar podemos pensar en algunas causas como la falta de tiempo 
para analizar dificultades o diseñar propuestas, podemos recurrir a la idea de 
la que las universidades no forman correctamente a los futuros educadores o 
incluso que el grado de complejidad del trabajo que realizamos no nos permite 
pararnos a pensar. Pero cuando estas dificultades son tan recurrentes que casi 
las podemos considerar generalizadas, nos debemos preguntar qué otras cosas 
están pasando. Veamos posibles perspectivas. 

Violeta Núñez (2003), en un artículo referido a la tecnociencia y el tecno- 
poder, investiga sobre la relación existente entre las dificultades que tienen 
los profesionales de las ciencias sociales en la producción epistemológica y, 
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sostiene que éstas introducen la lógica del mercado en la definición misma 
del dispositivo de saber. Este tema, de tanto impacto en nuestras prácticas, se 
abordó en extenso en el capítulo 2. 

Nos encontramos en un momento histórico en que se impone el monopolio 
de la tecnificación: 


“Se hace necesario hoy más que nunca la reivindicación de una ética que permita al pen- 
samiento y la praxis de la educación no ceder el triunfo al utilitarismo y pragmatismo que 
vienen siendo reforzados por la hegemonía de los discursos del exceso del nuevo sociologis- 
mo y el psicologismo educativo. Discursos hegemónicos y homogeneizantes que amenazan 
con hacer de la educación social un nuevo campo técnico-pragmático de formas de pensa- 
miento y vida, al amparo de una casual coincidencia con intereses y valores propios del 
neoliberalismo socio-económico o dominante en el mundo de lo políticamente correcto”. 
(García Molina, 2003: 22) 


Vivimos en una sociedad donde todo está calculado y sometido a la disci- 
plina del conocimiento, se hace muy difícil sostenerse en el interrogante y en 
la incertidumbre. Todo es previsible, y si aparecen dificultades disponemos de 
un número sin fin de prescripciones y protocolos que nos indican qué proce- 
dimientos tenemos que seguir ante cada dificultad. Es preocupante el fervor 
de los profesionales y la tendencia a poner un protocolo allí donde aparece un 
vacío, una duda o una dificultad. Éste se articula como dispositivo para hacer 
la función de relleno que tapona, obtura las posibilidades de interrogarse, bus- 
car una orientación, hacer un trabajo Se acabó así la posibilidad de pensar y 
mucho menos de preguntar, cuando el saber se transforma en esquemas muy 
normativizados no cabe la posibilidad de preguntar. 

Este aspecto no solo es devastador para las posibilidades de producción 
pedagógica de los equipos, sino también para los sujetos de la educación que, 
como vimos en el módulo 2, quedan capturados por discursos homogeneizan- 
tes y prácticas totalitarias. El protocolo borra la práctica porque la transforma 
en un “hacer” (poiesis). [Véase el cap. 1, apdo. 5, en el que se trabaja la diferen- 
cia entre hacer y acción.] 

En este sentido el saber está en cuestión, el saber como proceso de elabo- 
ración del profesional desde un determinado discurso. En esta línea podemos 
tomar la consideración de Hebe Tizio (2005) con relación a la distinción entre 
los conceptos regla y principio: 


“[...] mientras la regla intenta dar la medida a la que hay que ajustarse para que las accio- 
nes resulten adecuadas, el principio señala un punto de partida, una basis común, que da 
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margen para diversos recorridos. Es la diferencia entre un orden y concierto invariante, un 

estándar, y la orientación de una práctica”. 

Podemos entender que la regla hace al protocolo y el principio hace al 
MODELO. Si podemos señalar estas relaciones de correspondencia, podemos 
analizar su vigencia y efecto en las prácticas institucionales. En este sentido 
podemos hacer el ejercicio de interpretar qué de nuestros discursos trabaja 
para orientar las prácticas y qué para reglamentarlas. Y si damos un paso 
más ¿qué marcos nos sirven para tales orientaciones? 

En este sentido se hace necesaria la elaboración de modelos pedagógicos 
que definan desde cada marco institucional cómo pensamos el sujeto de la 
educación, cuál es la función del agente y qué contenidos nos disponemos a 
transmitir.! 


2.2. Funciones de los modelos educativos 


a) Como dispositivo de lectura de las situaciones educativas 

Establece unas coordenadas para pensar la realidad y, al mismo tiempo, 
traducirlas desde el ejercicio de una libertad. Constituye el marco para pensar 
con unas categorías que cada profesional apropiará para desplegar sus tareas 
educativas. Larrosa (2003) establece una diferencia entre lectura y traducción. 
La traducción nos interpela, nos permite algo del orden de la identificación y 
al mismo tiempo leer lo que no sabemos. Nos desafía y pone en duda nuestros 
modos habituales de entender. Lo paradójico de este tipo de lecturas es que hay 
algo que se identifica como propio pero al mismo tiempo se revela como dife- 
rente en cada acto educativo. No existe una única forma de transitarlo aunque 
la orientación sea común. Como la lectura de un libro, podemos pasar todas las 
páginas sin que nos diga absolutamente nada o nos puede interpelar, desafiar, 
atravesar, inquietar y es así como vemos que algo de la experiencia de la lectura 
se ha producido. El trabajo educativo requiere de profesionales capaces de tejer 
un discurso propio, de autorizarse en nombre propio a marcar su diferencia sin 
renunciar a las referencias colectivas (disciplinas, paradigmas, discursos, mode- 
los ) a ser posible en conversación con otros profesionales de diversos campos. 


1. Se hace una amplia referencia en diversas producciones de Violeta Núñez, especialmente en 
Modelos de educación social en la época contemporánea (1990), Barcelona, PPU. 
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b) Como orientación 

El educador debe inscribir sus acciones en un discurso, es decir, tiene que 
poder explicar y fundamentar aquello que introduce desde un criterio pedagó- 
gico. Es así como teoría y práctica aparecen totalmente articuladas. Cuando se 
produce su separación hay algo que no está funcionando. Cada paradigma o red 
conceptual propone unas formas de explicar el mundo y sus relaciones, ayuda 
a disponer de una mirada determinada y a establecer unos modos de actuación. 
Por tanto, trabajar con y desde un modelo pedagógico constituye la posibilidad 
de tener una brújula, una orientación que pone en diálogo permanente teoría y 
práctica, que pone a disposición de los profesionales propuestas (teóricas, meto- 
dológicas...) para desplegar la acción educativa. Ante las dificultades y retos a 
los que los agentes de la educación nos enfrentamos a diario, es fundamental 
armar una posición epistemológica para dar significado y analizar los problemas 
desde una matriz. Fundamentar, conceptualizar el problema, y desplegar diver- 
sos modos de actuar. No un hacer instrumental, de recetarios. Esta viene a ser 
la dificultad de muchas instituciones que, afectadas por los discursos hegemó- 
nicos, aplican sistemas de pedagogía pragmática de “las aptitudes”, “actitudes”, 
“competencias” cuando debemos tener en cuenta un principio fundamental: “el 
acto pedagógico no puede reducirse a una racionalidad instrumental” (Meirieu, 2009). 

Sabemos que abordar una dificultad desde lo concreto solo nos lleva a que el 
problema cambie de lugar. El educador que trabaja desde un modelo educativo 
va a poder identificar el marco en el que actúa y analizarlo, así como establecer 
el alcance y los límites de su propia acción. Se trata de introducir lógicas com- 
plejas, ante situaciones de gran complejidad. 


3. Elementos de los modelos educativos 


3.1. El sujeto de la educación en la actualidad 


En esta nueva configuración del mundo en la que constatamos la fragiliza- 
ción de los lazos sociales vemos cómo tiene consecuencias para los sujetos, que 
quedan flotando, sin asideros, sin referentes para hacer sus propias identifica- 
ciones (Touraine, 2005) [ver capítulo 3]. 


O Editorial UOC 230 Encrucijadas de la educación social 


En este sentido, Castel (2004) habla del concepto de desafiliación, como 
ausencia de inscripción del sujeto en estructuras portadoras de un sentido. El 
autor toma el ejemplo de jóvenes que viven abocados totalmente al espacio 
público. En ciertos aspectos, estos jóvenes tienen relaciones y contactos más 
diversos que el “pequeño burgués” perfectamente integrado, pero 


“[...] esta especie de socialidad no está sujeta a nada. Se trata de desplazarse para no ir a 
ninguna parte. El joven inactivo dispersa su existencia al azar”. (Castel, 2004: 57) 


Las reflexiones de Castel nos interpelan en la medida en que toma el término 
para dar cuenta de unas trayectorias, procesos de personas que se desenganchan 
y caen. Es una noción dinámica, no es un estado que se inscribe en el ser de cada 
individuo. Por lo tanto apela a la corresponsabilidad de las agencias socializadoras. 


“El trabajo social está para crear ocasiones, momentos, lugares, experiencias donde la 
gente, los ciudadanos, serían puestos de nuevo en condiciones de ejercer su capacidad de 
actores”. (Autés, 2004: 38) 


Podemos decir que ante las lógicas actuales de desregulación y pérdida de 
garantías para los sujetos en general y los destinatarios de la educación social 
en particular, se hace evidente la necesidad de apostar por la educación en el 
sentido fuerte. La educación como la oferta de recursos (simbólicos, cultura- 
les, sociales ) para que el sujeto pueda construirse lo más sólido posible en un 
mundo con tendencia a la disolución, para que pueda ocupar lugares con iden- 
tificaciones ricas y diversas, para que pueda legitimarse en sus derechos cultu- 
rales. En definitiva, que pueda ocupar un lugar como sujeto de la educación. 

Pero ¿qué significa ocupar un lugar como sujeto de la educación? ¿Podemos 
afirmar que todos los individuos que transitan por diversos espacios, servicios 
O instituciones educativas devienen sujetos de la educación? 


3.1.1. Un lugar para el sujeto de la educación 
El sujeto hay que producirlo desde un dispositivo de culturalización. 


Digamos que el sujeto no nace, se hace, y para que esta operación se produzca 
deberá ocupar un lugar que le permita hacer lazo social. 
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“El lugar que se le asigna al sujeto lo define socialmente. Si el lugar cambia, cambian las 
propiedades, en tanto son aferentes al lugar. Las propiedades no son inherentes al sujeto, 
como se atribuye desde el presupuesto que confiere a tal sujeto estatuto ontológico. Dichas 
propiedades son adquiridas por el sujeto en tanto ocupa el lugar al que las propiedades 
corresponden”. (Núñez, 1990: 110) 


Esta forma de leer al sujeto con relación a un lugar en una estructura de 
relaciones, nos aleja de las concepciones sustancialistas que definen al sujeto 
en sí mismo, es decir, con unas características intrínsecas como individuo. Esta 
cuestión es muy frecuente en el lenguaje coloquial pero también en la lectura 
que hacen los profesionales de la red social y educativa. Veamos un ejemplo; 


Una maestra de educación infantil primaria convoca a los servicios sociales alar- 
mada por los cambios que una alumna de P-3 manifiesta después del periodo de 
vacaciones navideñas. La profesora de C constata unos cambios muy significativos, 
antes y después de las vacaciones. La alumna había iniciado el curso haciendo una 
buena adaptación a su primer año de escolaridad. La maestra describe el antes: “ se 
mostraba tranquila y con capacidad para adquirir muy rápidamente los diversos 
conceptos tratados en clase, más o menos colaboradora y respetuosa conmigo y sus 
compañeros “, y el después “se muestra irritable, malhumorada, agresiva, no escu- 
cha las explicaciones y si la llamas al orden te desafía más no está en disposición de 
aprender nada. Su imagen también da un cambio radical, su ropa acostumbra a estar 
sucia y siempre va despeinada “. 


Parece ser que los cambios en la niña tienen que ver con la diferente atención que 
recibe por parte de sus progenitores, que tienen la función de guarda y custodia 
compartida y se hacen cargo de su hija seis meses al año cada uno. 


Con el ejemplo podemos mostrar cómo el sujeto no posee unas caracterís- 
ticas intrínsecas a sí mismo sino que lo que manifiesta en forma de relación, 
conducta, capacidad es efecto de una relación y del lugar que ocupe en una 
estructura. 

Estas consideraciones convocan a la educación social a un ejercicio de 
reflexión y oferta en la línea de producir posibilidades para que el sujeto de la 
educación se construya. 
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3.1.2. Hacer resistencia... 


Se trata de escapar o frenar el empuje actual de reducir a los sujetos a con- 
juntos poblacionales (como se ha desarrollado en el capítulo 2) y al educador a 
un mero agente de control. Deberemos estar atentos a los encargos institucio- 
nales ya que estas cuestiones se manifiestan en formas muy sutiles y en nombre 
de las buenas intenciones se lleva el trabajo educativo a la deriva de prácticas 
moralizantes, que machacan las dificultades que el sujeto manifiesta. 


María asiste a los cursos sobre itinerarios formativos para la inserción laboral por ser 
beneficiaria de la Renta Mínima de Inserción. La asistencia a los cursos es obligatoria 
y ella falta con frecuencia, además cuando asiste no muestra demasiado interés y 
tiene una actitud de “cumplir con la papeleta”. Después de varias faltas de asistencia 
los profesionales se reúnen para valorar si permiten que continúe ocupando una 
plaza del curso o proceden a darla de baja. Cabe decir, que lo que acompaña esta 
medida es la suspensión de la prestación que recibe, dado que no cumple con las 
exigencias de asistencia e interés suficientes para posibilitar su inserción laboral. 
Finalmente se decide que no podrá seguir ocupando una plaza en el curso ya que no 
está aprovechando la oferta que se realiza. 


En otro tiempo, María puede decir a la educadora de Servicios Sociales que su falta 
de asistencia tiene que ver con dos razones fundamentales: la percepción de pérdida 
de tiempo, ya que las actividades no tenían un mínimo interés que ella considerara 
de valor para su futura inserción, y, por otra parte, el trato que recibía por parte de 
los educadores. Consideraba que su nivel cultural estaba por encima de las posibili- 
dades que se jugaban en aquel espacio y que era tratada de forma pueril, es decir, era 
amonestada con frecuencia y se la reñía cuando no cumplía los requisitos mínimos. 


Veamos, pues, cuáles son los efectos de los discursos moralizantes: 


a) Los discursos moralizantes sitúan las actitudes del sujeto en el centro 
de la práctica educativa. Se trata de crear individuos disciplinados conformes 
al destino social que se les adjudica. En la valoración de los profesionales se 
pierde la perspectiva de aquello que constituye la razón por la que la persona 
está vinculada a un servicio, en el caso de María, la asistencia a la formación 
con la finalidad de mejorar sus posibilidades de encontrar un trabajo. Se pier- 
den aquí las referencias a los contenidos y la relación particular del sujeto con 
éstos. Vemos cómo las cuestiones que se valoran tienen que ver con variables 
actitudinales y conductuales, es decir, si asiste o no, si respeta el trabajo pro- 
puesto y si muestra interés. Vemos cómo la educación opera como estrategia de 
control, perdiendo así las referencias a lo culturalmente necesario. 
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b) Los discursos moralizantes juzgan las intenciones, en lugar de posi- 
bilitar procesos de responsabilización. La valoración de los profesionales está 
condicionada por los juicios emitidos a priori (pre-juicios), que obturan cual- 
quier posibilidad de interrogarse. “María pasa de todo”. Ya está todo dicho, no 
es necesario escuchar la palabra de María y, como consecuencia, se pierde la 
posibilidad de abrir espacios para el ejercicio de su responsabilidad, castigando 
en consecuencia, su mal comportamiento. 


c) En los discursos moralizantes se trabaja con la lógica del todo. Los 
profesionales valoran al sujeto desde su carencia, oprime el ideal de ver al 
sujeto como un todo que hay que completar. La moralización de discursos en 
los que el sujeto queda atrapado habla de las referencias de los profesionales 
al “sujeto ideal”, en un chequeo permanente de lo que el sujeto “debería ser” 
y “no es”. En este punto hay que considerar algunos daños colaterales, como 
la mala práctica de autorizarse a revisar e intervenir en cualquier parcela de la 
vida del sujeto, que se supone hace de obstáculo a la finalidad propuesta. 


d) Los discursos moralizantes asimilan al sujeto a la categoría que les 
representa. En este caso ser un “PIRMI” está considerado en su representación 
imaginaria como una suerte de aprovechamiento descarado de los sujetos res- 
pecto a las instituciones que velan por su bienestar. 

Vemos cómo estas prácticas ponen trabas para que los sujetos se sientan 
habilitados y pertenecientes a lo cultural amplio, al contrario: quedan fijados 
en su dificultad. 


3.1.3. ¿Qué operaciones son necesarias para configurar lugares posibles 
para el sujeto de la educación? 


Estas Operaciones a las que refiere el título son las siguientes: 


a) Posibilitar filiaciones con la cultura. Hemos visto cómo el trabajo no 
puede partir de la carencia del sujeto sino de la propuesta de contenidos que 
permitan nuevas filiaciones. Las palabras inmigrante, PIRMI, hiperactivo, delin- 
cuente, violento... no dicen nada a la educación. Leer al sujeto de la educación 
que hay en cada individuo implica considerar su particularidad con relación a 
sus formas de inscripción en la cultura y los diversos modos de representación 
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social, ¿qué significa ocupar el lugar de padre, alumno, trabajador...? La educa- 
ción deberá trabajar en el orden de cómo cada sujeto se va a representar en lo 
social, no a partir de la utilización de técnicas moralizantes sino poniendo los 
contenidos en el centro de la acción pedagógica. 

Estas filiaciones implican trabajo al sujeto, y convocar al trabajo en un 
momento histórico que empuja a la satisfacción inmediata es realmente 
complicado, cuando la espera se soporta con dificultades, cuando niños y 
jóvenes tienen múltiples dispositivos que operan siempre en un radio de 
conexión y en una llamada ininterrumpida al enganche (Messenger, juegos 
online, máquinas electrónicas ). Formatos interactivos que permiten diversas 
conexiones del orden del placer inmediato. El consumidor (a diferencia del 
ciudadano) es un sujeto de lo inmediato, que también usa la cultura como 
objeto de consumo. Será en esta nueva dialéctica centro sujeto y cultura en 
la que la educación debe trabajar en el ejercicio de influir, hacer incursiones, 
introducir pequeñas fracturas, para instituir algo de ciudadanía en el sujeto 
consumidor. No podemos quedarnos atrapados en la imagen idealizada del 
sujeto ciudadano de la modernidad sólida, debemos ver cómo hacer ciertas 
aproximaciones a partir de una lectura actual y de ofertas en consonancia 
con las nuevas realidades. 


b) El sujeto deberá consentir a la oferta educativa. Hay un corte claro, 
que Meirieu desarrolla en Frankenstein educador (1998), entre aquellos educa- 
dores que reconocen el carácter central de la cuestión del sujeto, de aquellos y 
aquellas que invocan a las ciencias más o menos exactas para desarrollar formas 
de control intelectual y educativo, reduciendo a las personas a lo que son capa- 
ces de describir a través de sus investigaciones y procedimientos científicos. 

El autor trabaja, a partir de Platón y Descartes, la cuestión de la elección del 
sujeto: 


“la elección del sujeto tiene algo de violencia y de libre adhesión. El sujeto dispone de la 
posibilidad de decir no y sin la cual, no podríamos hablar de libertad en el momento de 
adherirse”. (Meirieu, 1998: 59) 


En este sentido podemos afirmar que el proyecto de educar tiene sentido 
en la medida en que el sujeto puede decir “no”, la adhesión obligada sin posi- 
bilidad de rechazarla nos llevaría a hablar de obediencia u otras prácticas muy 
alejadas de la educación. Por tanto, podemos concluir que es el reconocimiento 
del sujeto en su total alteridad y la valoración de su elección, lo que da sentido 
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a la empresa educativa. Lo que da sentido a la aceptación de la oferta es justa- 
mente la posibilidad de rechazarla. 

Es la posibilidad de que el sujeto se identifique a un contexto lo que permi- 
tirá una cierta posibilidad de anclaje. En este sentido Orteu (2007), parafrasean- 
do a Campanella, sostiene que: 


“La alternativa a lo incierto en el devenir del sujeto que ha impuesto la mercantilización de 
todos los espacios sociales, puede construirse a partir del momento en que el sujeto puede 
tomar la palabra en nombre propio y explicarse, “leerse? en el propio contexto”. 


c) Atribuir posibilidad. Se trataría de darle al otro la posibilidad más allá 
de que podamos certificar que es posible. Consiste en confiar a priori sin que 
tengamos garantía alguna de que el otro va a responder a nuestro pedido, esta 
operación es necesaria para que el acto educativo se pueda sostener y el sujeto 
pueda entrar en un cierto juego de oportunidades. 


“La educabilidad no se puede deducir de la consideración de lo real puesto que es la posición 
que tomo en relación con este principio la que me permite acceder a lo que creo ser lo real. 
Esta me lleva a tratar los hechos en términos de condiciones de posibilidad o de imposibili- 
dad en relación con mi propio proyecto busco los signos, los indicios, los puntos de apoyo, 
todo lo que me permite articular, aunque sea muy modestamente, mi proyecto educativo 
según lo que descubro sobre aquellos que me han sido confiados”. (Meirieu, 2002: 38) 


d) Atribuir responsabilidad al sujeto. Asumir responsabilidad será condi- 
ción para que el individuo destinatario de una acción pueda construirse como 
sujeto de la educación. Para que un sujeto pueda adquirir responsabilidad, 
previamente hay que atribuírsela. 

Atribuir responsabilidad implica trabajar con una ética de las consecuen- 
cias y no desde un discurso moralizante. No se trata de transmitir una moral (lo 
bueno y lo malo - lo correcto y lo incorrecto) se trata de poner al sujeto en el 
lugar de la pregunta y en confrontación con las consecuencias de sus actos con 
relación a su proceso de socialización. En este punto algo de la responsabilidad 
puede emerger. Veamos un ejemplo: 


En un centro residencial el equipo educativo muestra preocupación por el aumento 
en el consumo de tóxicos de dos adolescentes. Se constata que el consumo de cada 
uno de ellos tiene una función y unas consecuencias diferentes. Mientras Carmen 
consume hachís en su tiempo libre y desde una lógica de rito de relación con su 
grupo de iguales, Manuel consume de forma compulsiva, en cualquier momento del 
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día y bajo cualquier circunstancia. En el caso de Manuel el consumo tiene repercu- 
siones directas en sus posibilidades de mantener una actividad (formativa y laboral) 
de forma regular. 


El equipo educativo decide abordar los problemas de forma diferente. Existen unas 
normas institucionales que ambos deben cumplir, por ejemplo, si llegan al centro 
con signos de haber consumido retirarse a sus habitaciones. Pero, desde la lógica 
educativa se atiende el problema de forma diferente con cada uno; en el caso de 
Carmen la incidencia es mínima y, en cambio, en el caso de Manuel se trabaja en 
la línea de confrontación con las consecuencias de sus actos (pérdida del trabajo, 
dificultades para asumir su proyecto de desinternamiento...) y al mismo tiempo se 
apuesta por la oferta de elementos que le sirvan de regulación y vinculación social. 
En este caso retomar un antiguo proyecto con relación a las artes gráficas sirvió a 
Manuel como plataforma de anclaje y al mismo tiempo de acotación y regulación 
del consumo. 


Observamos cómo el equipo educativo no da un tratamiento homogéneo al 
consumo de tóxicos sino que trabaja en relación con los efectos que éste tiene 
en el proceso de socialización de cada sujeto. 


3.1.4. Consideraciones en relación al sujeto de la educación en las prácticas 
educativas actuales 


a) Obstáculos del marco de época. Podemos pensar que actualmente elec- 
ción y consentimiento suponen un verdadero ejercicio de coraje. 


“En ninguna otra época se ha sentido con tanta fuerza la necesidad de tomar decisiones no 
había resultado nunca tan traumático desde que hace falta hacerlo en condiciones de una 
incertidumbre dolorosa, pero inevitable, con la amenaza de ser incapaz de estar a la altura 
de las nuevas exigencias”. (Bauman, 2007: 32) 


En esta línea, Bauman plantea que los que eligen no se orientan desde ninguna 
norma universal y por tanto nada les disculpa de las consecuencias de su elección. 

Las elecciones de los sujetos tienen una arquitectura compleja, pero si ade- 
más se inscriben en un momento histórico de sobrecarga de responsabilidades 
en el orden individual, la cosa se vuelve más complicada. 


b) El sujeto consiente en respuesta a una convocatoria. Es decir, la posi- 
ción del profesional es fundamental para provocar algo del orden del consen- 
timiento. 
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“La verdadera libertad de aprender no es aquí una opción personal a la que invitaríamos 
al otro, en toda exterioridad; sino que se encuentra en la respuesta a una llamada”. 
(Meirieu, 2001) 


El adulto tiene que dar un marco para que el sujeto pueda elegir, un marco 
del orden de la oferta y del deseo. 


c) La elección del sujeto es opaca al educador. El educador no dispone de 
matrices para leer o descifrar las elecciones del sujeto, estas pueden ser opacas 
para el agente y para el propio sujeto. En consecuencia y ante tal opacidad se 
hace necesario sostener la oferta más allá de los signos que encontremos en 
la realidad. Esto no significa que no podamos establecer hipótesis sobre qué 
dirección es necesario tomar en cada caso para que las propuestas educativas 
puedan articular la particularidad de cada sujeto con un orden general. 

Del mismo modo no siempre se puede descifrar la demanda educativa, consi- 
derada en muchos dispositivos condición sine qua non para realizar propuestas 
educativas, ni el sujeto la va a hacer en un registro claro, es decir, el sujeto puede 
estar diciéndonos cosas sin la necesidad de verbalizarlas o explicitarlas de un 
modo preciso. No todos los sujetos disponen de los recursos simbólicos para for- 
mular demandas de aquello que realmente necesitan o les interesa. No podemos 
confundir la elección del sujeto o su consentimiento, con que nos obedezca o se 
someta a todas las prescripciones normativas. Que un sujeto asista o haga absen- 
tismo, se adapte o se rebele, acepte o rechace, es parte de un proceso en el que 
necesariamente se produce tensión. Cuando hay trabajo y elaboración, se pro- 
duce tensión. Este aspecto es interesante analizarlo desde la posición que toman 
muchos sujetos cuando salen de las instituciones. Los educadores que tenemos 
una cierta perspectiva histórica y podemos analizar los efectos que el paso por 
instituciones educativas han producido en algunos chicos, nos hemos quedado 
perplejos ante la constatación de que muchos de ellos, que habían mostrado 
verdaderas resistencias, vuelven al cabo de los años dando muestras de lo que 
significó para ellos el paso por la institución, desde una perspectiva de anclaje 
y socialización. En cambio, otros, que aparentemente se habían adaptado sin 
dificultades, retornan en situaciones de verdadera desorientación. 


d) La evaluación y sus trampas. Las trampas que nos plantean los discursos 
hegemónicos actuales tienen como consecuencia la oferta de diversos instru- 
mentos para evaluar a los sujetos y su disposición a ser educados. Pero afortu- 
nadamente, nada es lo que parece y esto lo acabamos aprendiendo. 
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“Recuerdo un niño de dos años llorando desesperadamente cuando se encontró con sus 
padres en la primera visita que realizaron al centro de acogida. En un primer momento 
interpreté: ¡cuanto le han hecho sufrir! Al cabo de un tiempo descubrí que lloraba porque 
no podía soportar la emoción”. (Educador anónimo) 


Influidos por un fervor psicologicista o sociologicista, los profesionales de la 
educación social sometemos a evaluación los comportamientos de numerosos 
sujetos en función de su grado adhesión al acto educativo o las expectativas 
del contexto. Posicionamientos que empujan con frecuencia a la dimisión por 
lo irremediable de los problemas que constatan. 

Se impone la ideología de la evaluación en las ciencias sociales, con el 
consecuente uso indiscriminado de cuestionarios de supuesto carácter cientí- 
fico que erradican la subjetividad en la cultura, el aprendizaje, el trabajo, en 
general en todos los ámbitos que tienen que ver con las personas. Se impone 
la cifra y se anulan las diferencias entre los seres humanos así como se instala 
una importante desconfianza en el saber de los profesionales, que se limita a 
responder a las exigencias del sistema evaluativo. Un ejemplo claro es el de los 
niños y adolescentes diagnosticados de TDAH (trastorno por déficit de aten- 
ción con hiperactividad). Existen unos protocolos de evaluación en los que se 
puede diagnosticar sin la necesidad de ver al niño. Sólo que padres, maestros 
y pediatras rellenen la parte que les corresponde ya se puede determinar la 
evaluación del trastorno. Es un desastre a escala mundial, promovido por las 
farmacéuticas como únicas beneficiarias en el asunto. 

En esta trampa es fácil caer, porque si algo tiene la ciencia y sus aplicaciones 
en lo social es que eleva sus convicciones a categorías de verdad. Es importante 
tomar perspectiva y hacer un análisis crítico de estas cuestiones. 


e) El principio de educabilidad [ver Glosario, entrada 17]. No sabemos a prio- 
ri lo que va a suceder en el tránsito por el acto educativo. Toda oferta educativa 
puede subvertir las previsiones en las que el entorno ha encerrado a los sujetos. 

Trabajamos con el principio de educabilidad que establece unas posibilida- 
des y unos límites. Ésta, cuando opera como “todo es posible”, es totalizante 
(ver capítulo 1). El trabajo con sujetos siempre tiene que ver con unos límites 
a los que la educación no puede llegar. 


“Paradójicamente, la apuesta de la educabilidad no se puede mantener a menos que se 
acepten los fracasos a los que nos enfrentamos o, si lo preferimos, a menos que renunciemos 
a aquello que produce mecánicamente el éxito que se espera”. (Meirieu, 2001: 49) 
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¿Dónde está el límite de lo modificable y dónde situar la frontera más allá 
de la cual renunciamos a actuar? 


Ejemplo de una educadora de Servicios Sociales de Atención Primaria 


Hace muy pocos días tuve la ocasión de hacer coordinación con una maestra de edu- 
cación especial que atiende a C, una niña que sufre una parálisis cerebral severa que 
le impide mover varias partes de su cuerpo. La niña está escolarizada en un centro 
de enseñanza ordinaria y estudia segundo curso de educación primaria obligatoria. 
La escuela ha sido proveída de diversos recursos para que C pueda aprender parte de 
los contenidos curriculares que le correspondería para su edad, no puede adquirir la 
lectoescritura pero puede comunicarse a través de un sistema personalizado de imá- 
genes con las que construye frases y así interacciona con compañeros y maestros. En 
la coordinación con la maestra se plantean serias dudas sobre si la escuela ordinaria 
es el lugar adecuado para C, la maestra se siente frustrada porque piensa que no le 
está “enseñando lo que le corresponde aprender” y cada vez sus aprendizajes distan 
más de lo que aprenden sus compañeros. La maestra sabe que no le puede dedicar 
todo el tiempo que necesita, a pesar del apoyo de la vetlladora y de la profesora de 
educación especial. Considera que C necesita mejor atención y más especializada, y 
quizás estaría mejor en un centro de educación especial. 


Pienso que hay algo fundamental con relación a la posición de la maestra, 
y sus expectativas respecto a los progresos de C. Llama la atención su preocu- 
pación respecto a que no aprenda al ritmo de los niños de la clase. Es potente 
el efecto que tiene para C el entrar en la serie del resto de los niños, y que la 
profesora espere de ella mucho más; ¿qué esperaríamos de C en una escuela 
de educación especial? Desde luego no que aprendiera al ritmo de los chicos 
de segundo de primaria. Al mismo tiempo, ¿es posible alojar su particularidad 
cuando se pone en la serie de los niños de la clase? 

He aquí lo relativo de la educabilidad. Desconocemos siempre dónde están 
los límites de lo que un sujeto puede aprender, hay que trabajar para que 
aprenda lo máximo y disponerle los medios posibles. Nunca sabemos a priori 
qué va a hacer el sujeto con el legado que le transmitimos, puede ser impercep- 
tible en el presente, pertenece a otro tiempo. 

Este principio cambia radicalmente la posición que tomamos ante el acto 
educativo. Nos sitúa frente a lo incierto y al mismo tiempo lo poderoso del tra- 
bajo educativo. Lo paradójico es que este no saber torna potente el acto educati- 
vo, le otorga la fuerza que necesita para no reducirlo a los posibles observables. 

Esto no significa que en la educación todo es posible, trabajar con hipótesis 
(ver apdo. metodologías) nos va a permitir situar tanto las posibilidades como 
los límites del trabajo educativo, en un alcance amplio. 
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En este sentido, es interesante lo que nos muestra el psicoanálisis sobre 
el ideal, sirve como referencia pero al mismo tiempo puede ser mortificante 
para el sujeto y para el educador. Porque la educación no lo puede todo, y es 
precisamente en el punto donde establecemos los límites donde dibujamos el 
contorno de la posibilidad. 


3.2. Los contenidos de la educación 


En la modernidad líquida moverse a toda velocidad es preferible que llegar a 
un destino. Los efectos para el trabajo educativo y concretamente para la trans- 
misión de contenidos no son menospreciables, ya que los sujetos funcionan 
a partir de prácticas provisionales, sin dejarse encadenar por legados del pasa- 
do ni miradas al futuro. Cómo hablar de contenidos que hay que transmitir 
cuando la cultura de la modernidad ya no fomenta el afán de aprender sino la 
cultura del “distanciamiento, la discontinuidad y el olvido” (Bauman, 2007). 

Al mismo tiempo asistimos a una creciente banalización del discurso peda- 
gógico (Núñez, 1999) [ver entrada 47 del Glosario] en el que no se identifica el 
saber como necesario para la construcción de recorridos y anclajes sociales de 
los sujetos, parece necesario que lo que se debe trabajar es preferentemente una 
forma de ser y estar en el mundo. 


“[...] saberes desechables, tan desechables como los humanos que los detentan provisio- 
nalmente, en la medida en que, al basarse en competencias rutinarias y estar adaptados 
a un contexto tecnológico preciso, dejan de ser operativos en cuanto se supera su propio 
contexto”. (Michéa, 2002) 


Saberes utilitarios que no alcanzan a superar el contexto. En este sentido 
encontramos proyectos en todas las instituciones educativas, pero no todos 
son garantes de una transmisión significativa sino que desarrollan consignas 
y baterías prefijadas sobre cómo enseñar competencias, habilidades, actitudes, 
aptitudes que más allá de producir efectos educativos, establecen marcos de 
control. Hannah Arendt enuncia como un supuesto básico para referirse a la 
crisis de la educación: 


“la sustitución del aprender por el hacer, con una intención de ir desterrando la adquisición 
de conocimientos por el “arte de vivir”, las habilidades y el juego como sistema para apren- 
der”. (2003: 279) 


O Editorial UOC 241 Elementos que configuran los modelos educativos 


Muy al contrario de lo que sostienen las pedagogías al uso, se hacen nece- 
sarios contenidos en el sentido de apuesta fuerte para todos aquellos sujetos 
que tienen más riesgo de quedar en una situación de exclusión. La alternativa 
a preocuparse por las actitudes, comportamientos y sentimientos de estos chi- 
cos no hace más que impedirles el acceso de los sujetos a la cultura global y 
compleja del mundo. Valga como ejemplo una conversación mantenida hace 
pocos días entre una profesora y una educadora social para tratar las dificulta- 
des de una niña que había sufrido una situación de malos tratos por parte de 
la familia. La profesora está muy preocupada por la ansiedad que muestra y la 
falta de cuidado de sus utensilios escolares e imagen personal. En cuanto a las 
tareas escolares manifiesta no insistir demasiado porque le preocupa mucho 
más su bienestar emocional y esto le implica más presión en una situación de 
fragilidad. Es en este punto donde vale la pena que la educación social haga sus 
incursiones para posibilitar un cierto viraje y mediar entre instituciones y suje- 
tos, aportando nuevas referencias y ayudando en la revisión de la función de 
cada profesional con relación a los procesos educativos. Que el maestro enseñe, 
el médico cure, el psicólogo haga terapia... En este sentido, Lajonquiere analiza 
cómo el carácter hegemónico del discurso psicopedagógico invade las prácticas 
educativas y en muchos casos comporta la renuncia a la propia educación. 

Vemos cómo en la actualidad la cultura ha dejado de ser el pilar de apoyo 
entre el sujeto y el mundo, y la consecuente paradoja es que el niño acaba 
quedando desprotegido porque está en el centro de la escena. Como decía 
Wyneken, cuando creemos que la cultura no tiene nada que decir, le pregun- 
tamos al niño. 

Cuando la educación se separa del aprendizaje de la cultura, lo que se pro- 
ducen son prácticas de control directo sobre la vida más íntima del sujeto (edu- 
car su personalidad, estilos de vida, aumentar su autoestima ). Seguramente la 
educación social tiene dificultades para escapar a estas prácticas porque tienen 
que ver con algo del encargo y de sus marcas fundacionales.? 


2. Graciela Frigerio desarrolla este concepto para referirse al contrato fundacional de las institu- 
ciones y sus marcas en el devenir de los tiempos. Recomendamos lecturas sobre los trabajos de la 
autora dedicados a las instituciones. 
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3.2.1. Propuesta de contenidos educativos 


Podemos considerar que ahora más que nunca son necesarias propuestas 
que permitan dotar a la educación de buenas referencias para el ejercicio de la 
transmisión, es así como algunos autores (Núñez, 1990 y 1999; Núñez y Planas, 
1997; G. Molina, 2003; Equipo Norai, 2007; Moyano, 2007) han desarrollado 
una propuesta de contenidos, organizados en la diferenciación de áreas edu- 
cativas. Estos contenidos constituyen una referencia para diferenciar aquellas 
prácticas que son de orden educativo y las que tienen que ver con otras lógicas 
(asistenciales, de control...) asociadas a los encargos que reciben muchos edu- 
cadores, tal como se ha visto a lo largo de los módulos anteriores. Un impor- 
tante substrato de los contenidos tiene que ver con las exigencias culturales del 
momento histórico. La presente propuesta puede servir como orientación, que 
se podrá adaptar a diversos contextos. 


1) Área de lenguaje y comunicación? 

Los contenidos que se plantearán en esta área estarán dirigidos a mejorar las 
posibilidades de vinculación y de conceptualización, atendiendo a diferentes 
tipos de necesidades y de situaciones del sujeto. Apunta al dominio de las reglas 
de los sistemas normativos de la lengua a partir de su función social, es decir, 
a partir del uso en diferentes “juegos” o situaciones sociales. 

e Hacer uso de la lectura y la escritura como formas de vínculo entre edu- 

cación y cultura. 

e Leer los signos de la cultura en los diferentes soportes en los que se pre- 

senta. 

e Expresarse con coherencia, corrección idiomática y propiedad expresiva. 

+ Argumentar de manera lógica, observar, analizar y sintetizar con correc- 

ción. 

» Concentrarse en la realización de las tareas y en la búsqueda de soluciones 

a los problemas que se vayan presentando. 

+ Mantener una actitud flexible que permita cambiar el punto de vista en el 

enfoque de una situación. 


3. Adaptación del texto de NÚÑEZ, V. y PLANAS, T. (1997): “La educación social especializada. 
Historia y perspectivas: una propuesta metodológica” en PETRUS, A. (coordinador): Pedagogía 
social. Barcelona, Ariel. 


O Editorial UOC 243 — Elementos que configuran los modelos educativos 


e Utilizar la lengua oral y escrita como vínculo social: realización de apren- 
dizajes, análisis de la realidad social, expresión de sucesos posibles o ima- 
ginarios, regulación de la actividad propia y ajena. 

e Trabajar para lograr una lectura crítica. 


Podemos ampliar los contenidos de esta área con algunas de las propuestas 
comentadas en el apartado 1 del capítulo 1 (escribir, leer, calcular) y el apartado 
7 del capítulo 3 (producción cultural y subjetividades, lectura y cómics). 


2) Área de sujeto social y entorno 

Esta área tiene, al igual que la anteriormente presentada, una cierta trans- 
versalidad en el trabajo educativo. Sin embargo, a los efectos de ponderar su 
importancia en este campo se la ha considerado un área específica. 

Si entendemos la educación social como práctica que tiende a dotar a los 

sujetos de la educación de responsabilidad, esta área es prioritaria. 

El área aquí considerada apunta a la conexión de los sujetos con elementos 

y configuraciones culturales globales, con el fin de legitimarse y construirse 
como sujetos. [Ver capítulo 3, apdo. 9.] 

e Identificar y apreciar críticamente las características de la comunidad a la 
que se pertenece, conociendo sus proyectos, valores y problemas, así como 
los derechos y los deberes sociales e individuales. 

e Apreciar los derechos humanos, los derechos y deberes del ciudadano, 
tanto los referentes a los universales de época como a los registros particu- 
lares de las comunidades históricas. 

e Aceptar el establecimiento de normas y pautas como necesarias para la 
regulación de la convivencia humana. 

e Identificar y apreciar el patrimonio cultural, artístico, natural e histórico, 
considerando la importancia de asumir responsabilidades en su conserva- 
ción y mejora, apreciándolo en su función cultural y de uso y enriqueci- 
miento personal. 

e Apreciar el establecimiento de pactos y negociaciones como manera de 
resolución de diferencias o conflictos. 

e Apreciar las diferentes formas de utilización del espacio público. 

e Conocer los espacios públicos de la ciudad, bibliotecas, centros cívicos, 
equipamientos deportivos... 

e Identificar los patrimonios culturales del entorno y su relación con otros 
patrimonios culturales. 
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3) Área de tecnología 

Los contenidos de esta área pretenden posibilitar una actitud receptiva hacia 
el trabajo manual, técnico e informático. Pretende dotar de capacidades y hábi- 
tos de trabajo, ampliar el bagaje para aumentar las posibilidades de elección y 
proveer de recursos para la adaptación a situaciones nuevas. 

Esta área aporta contenidos en el dominio de los procedimientos de resolu- 
ción de problemas, desarrollando capacidades complejas mediante la articula- 
ción de conocimientos específicos y procedimientos generales. Incrementa la 
funcionalidad de los saberes adquiridos, al permitir poner en práctica decisio- 
nes teniendo en cuenta las posibilidades y las limitaciones de las situaciones 
particulares. La actividad tecnológica se caracteriza por un proceso de resolu- 
ción de problemas que va desde la identificación y el análisis de un problema, 
la búsqueda de informaciones pertinentes y el diseño de soluciones posibles, 
hasta la construcción y/o utilización de un objeto, máquina o sistema capaz de 
resolver dicho problema. Los contenidos de esta área se seleccionarán teniendo 
en cuenta su valor en lo social amplio y con criterios flexibles, para incorporar 
los cambios que redefinen permanentemente el valor y la actualidad de los 
saberes. 

e Acceso y conocimiento de las nuevas tecnologías como medio de comuni- 
cación y acceso a diversas redes; Internet, redes de contactos, etc. 
Abordar de manera autónoma y creativa problemas tecnológicos senci- 
llos relacionados con los intereses del sujeto, aplicando la metodología 
general propia del proceso de resolución de problemas en el ámbito de la 
tecnología. 

e Planificar y llevar a cabo proyectos tecnológicos sencillos, anticipando los 
recursos humanos y materiales necesarios para su realización, aplicando 
las técnicas elementales de documentación y gestión, aplicando conoci- 
mientos y habilidades adquiridos en otras áreas, mostrando una actitud 
flexible ante obstáculos e imprevistos y buscando un cierto equilibrio 
entre la estética y la funcionalidad. 

e Expresar y comunicar las soluciones adoptadas en el transcurso de la 
realización de los proyectos, así como explorar sus alcances y viabilidad, 
utilizando recursos gráficos, signos y vocabulario técnico pertinente. 

* Mantener una actitud de indagación y curiosidad hacia los elementos y 
problemas tecnológicos del entorno, valorando los aspectos positivos y 
negativos de la aplicación de la ciencia y la tecnología en la calidad de vida 
y su influencia en los valores culturales vigentes. 
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e Valorar la importancia del trabajo en equipo para la planificación y reali- 
zación de proyectos tecnológicos. 

e Analizar y valorar críticamente el impacto del desarrollo científico y tecno- 
lógico en la configuración del mercado de trabajo, así como en el empleo 
del tiempo libre y las actividades de ocio. 

e Acceder a los recursos del entorno social que permitan ampliar los saberes 
tecnológicos y poner en práctica los ya adquiridos. 


4) Área de arte y cultura 
La cultura muestra diversos caminos posibles para tratar de aliviar el malestar 
propio de la condición humana. El arte es uno de ellos. Las diferencias culturales 
enseñan que hay diferentes maneras de ordenar (crear, recrear) el “mundo”, de 
otorgar sentidos a la vida, de producir, de actuar socialmente... La cultura es un 
marco (que realiza una cierta homogeneización de los que viven en ella) dentro 
del que es posible la articulación de ciertas diferencias. El interés de plantear esta 
área se hace evidente a partir de las necesidades de, en primer lugar, desarrollar 
en los sujetos capacidades de expresión, análisis, crítica y respeto de las imáge- 
nes y manifestaciones artísticas y culturales de la sociedad a la que pertenecen; 
en segundo lugar, otorgar a la información visual la importancia que ha adqui- 
rido en los últimos tiempos. La educación social, en el área de arte y cultura, 
ha de hacer a los sujetos capaces de asimilar el entorno cultural y artístico en 
el que viven, desde una posición reflexiva y crítica, la cual los habilitará, a su 
vez, para un futuro que, muy probablemente, no será ajeno a los efectos de la 
globalización de la economía y de la navegación por redes informáticas. 
e Acceso y conexión con elementos del arte y la cultura (literatura, música, 
cine...) como forma de sujeción en la modernidad líquida. 
» Conocer la diversidad de manifestaciones culturales, formar parte y enri- 
quecer los nuevos patrimonios públicos. 
e Expresarse con capacidad creativa, con los medios técnicos, instrumentos 
y sistemas de representación visual y plástica de uso más frecuente en el 
entorno social amplio. 
e Interesarse por participar en las actividades artísticas y culturales que se 
realicen en el entorno social con una actitud abierta y receptiva. 
e Valorar el enriquecimiento personal que representan las aportaciones de 
los otros. 
e Valorar la importancia del lenguaje audiovisual y plástico como medio 
para canalizar la expresión de sentimientos e ideas. 
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5) Área de juegos y deportes 

En términos generales, puede decirse que el juego es uno de los grandes 
temas postergados en educación social, pero no así el deporte. Insistiremos, por 
tanto, aquí en la importancia del primero. Se trata de un espacio que no sólo 
permite que los sujetos “se lo pasen bien”, sino que se constituye como espacio 
para la simbolización: he aquí su interés. La conceptualización es una toma de 
distancia respecto al cuerpo; permite preparar el hacer, sustituirlo, expresar lo 
no hecho. Éste es el proceso de normalización social. El problema estriba en 
cómo se plantea y, en nuestro caso, cómo la educación social se propone como 
un espacio para la elaboración de las problemáticas que el proceso de sociali- 
zación plantea al sujeto. El juego y el deporte se postulan como un área para 
propiciar ese trabajo. El paso del juego “libre” al juego dirigido (predeportivo) 
y al deporte responde a momentos diferentes en el proceso de socialización del 
sujeto. En la primera infancia, el primero no puede ser sustituido por ninguno 
de los otros dos. 

A partir de los 12 años, el púber suele abandonar las formas “espontáneas” 
del juego para continuar con sus modalidades más estructuradas, predeporti- 
vas y deportivas. Éstas son siempre un reto: en algunas prevalece la prueba de 
fuerza y de rapidez (como, por ejemplo, las carreras, el patinaje, etc.); otras se 
desarrollan como sistema organizado de reglas. Lo que importa como función 
cultural del deporte es el tránsito de la diversión momentánea a una organiza- 
ción estructurada, estable (campeonatos, clubes...), donde el sistema de reglas 
se legitima y estandariza. La expresión corporal y el teatro son otras maneras de 
trabajo corporal y gestual que amplían las posibilidades expresivas, de comu- 
nicación y creatividad. En la actualidad, el juego se amplía hacia la franja de la 
adolescencia en dos modalidades: los llamados “juegos de rol” y los emergentes 
en la aplicación de las nuevas tecnologías. Todas las modalidades son de inte- 
rés para el trabajo de socialización; se dará prioridad a unas u otras según las 
particularidades de los sujetos atendidos. 

e Participar, con independencia del nivel de destreza alcanzado, en activida- 

des lúdicas y deportivas, mostrando una actitud de cooperación y respeto. 

e Apreciar la riqueza expresiva en los movimientos y en cualquier manifes- 

tación cultural basada en la destreza motriz. 

e Adaptar, variar, componer e improvisar patrones, habilidades y destrezas 

expresivas del gesto y del movimiento. 

e Manifestar actitudes de autoexigencia y superación ante las actividades 

deportivas y lúdicas, ya sean de tipo competitivo o de participación activa. 
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e Valorar los aspectos positivos de la práctica de actividades físicas (tanto de 
carácter deportivo como lúdico), en lo relativo a la mejora de la calidad de 
vida en los diferentes aspectos. 

e Valorar los aspectos relacionales que tienen las diferentes actividades y, 
en particular, los deportes y juegos que vinculan al sujeto con el entorno 
inmediato y con lo social amplio. 

e Participar en actividades lúdicas relacionadas con las nuevas tecnologías, 
valorándolas. 


3.2.2. La oferta educativa: Entre el sujeto y la cultura 
“Acciones minúsculas prometidas a un incalculable porvenir” 
(Zambrano, 2000: 124) 


En la actualidad niños y jóvenes dominan a la perfección los lenguajes digi- 
tales y las vías de acceso al conocimiento a través de las nuevas tecnologías. La 
relación con un conjunto amplio de dispositivos tecnológicos (vídeo juegos, 
Internet...) han modificado los códigos de relación y comprensión de la rea- 
lidad. Los sujetos actuales han crecido en una cultura basada en lenguajes de 
lo inmediato, y el trabajo en relación al lenguaje verbal y escrito está en plena 
transformación. Tal y como señala Cristina Corea (2004), los chicos piden al 
texto escrito la misma conexión directa que a otros soportes (Internet, TV ), 
hoy está agotado el esfuerzo por el resultado, por ejemplo, el que requiere 
la lectura. La autora plantea cómo en la actualidad los chicos desarrollan un 
“pensamiento de base perceptiva” en lugar del “pensamiento reflexivo”, que 
permite comprensión y aprehensión de la realidad. El pensamiento reflexivo 
entorpece la conexión. La relación de los chicos con la información se da por 
conexión y no por transmisión. 

Esta cuestión plantea un doble reto a la educación social, por un lado nos 
interroga sobre los modos de acceso a la información y a la cultura por parte 
de los niños y adolescentes de hoy, y por otro lado nos convoca a pensar estra- 
tegias de transmisión que tengan en cuenta estas consideraciones. 

El riesgo es que niños y jóvenes vivan en un mundo que los adultos igno- 
ramos, porque no hemos buscado los códigos para descifrarlo. Los educadores 
debemos explorar las posibilidades de los nuevos lenguajes y los recursos actua- 
les de la cultura como articuladores de nuevas posibilidades para el trabajo 
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educativo. Tal y como se desarrolla en módulos anteriores, si no conocemos 
las nuevas formas culturales dejamos a los sujetos bajo la seducción directa del 
mercado y por tanto en una situación de desamparo. 

La actualidad nos permite invenciones en las que sujetos condenados a 
situaciones de exclusión pueden sostenerse. Un buen ejemplo lo vemos en el 
excelente filme de Nic Balthazar (2007) Ben X,* en el que un adolescente autista 
encuentra refugio en un juego on-line de Internet. Su rol en el juego es el de un 
valeroso guerreo al que los demás jugadores temen, contrariamente a lo que le 
sucede en la vida real, cuando es objeto de burlas y humillaciones por parte de 
sus compañeros. Su lugar en la ficción le permite sobrevivir al mundo real. Los 
juegos virtuales de Internet constituyen verdaderas organizaciones simbólicas 
de una gran complejidad, que favorecen que los chicos se identifiquen con per- 
sonajes que desarrollan una función social y deben cumplir una misión espe- 
cífica desplegando diversas estrategias. Estos juegos de representación pueden 
constituir un recurso educativo interesante para trabajar en algunos espacios 
educativos. En el caso del personaje de Ben X, el protagonista recurre a su rol 
en el juego para pensar qué respuestas debe desplegar en situaciones reales. El 
personaje del juego tiene las ideas claras, el sujeto protagonista, no. 

Nuestra responsabilidad es poner en diálogo elementos de la tradición y 
elementos de lo nuevo, tanto con relación a las ofertas culturales como a la 
posibilidad de los sujetos de situarse desde su particularidad. 


Oferta de un vínculo con la cultura plural 

En un momento de fragmentación se hacen necesarias propuestas que 
generen conexiones diversas y múltiples, que incentiven las posibilidades de 
participación de los sujetos. En este sentido entendemos la educación social en 
su función primordial de promover la articulación del sujeto a un orden social. 
Veamos un ejemplo:* 


Ejemplo 


Ana ingresó en el centro a la edad de dieciséis años, procedente de un CRAE infan- 
til. El motivo del ingreso era haber superado el límite de edad admitido allí. Los 


3. Ben X, de Nic Balthazar (2007) es un ejemplo excelente de cómo los videojuegos pueden cons- 
tituir un recurso educativo interesante para trabajar en algunos espacios educativos. 


4. Ejemplo que Encarna Medel desarrolla en el del libro Reinventar el vínculo educativo: aportacio- 
nes de la Pedagogía Social y el Psicoanálisis. 
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informes nos presentaban una chica con límites muy marcados (a nivel intelec- 
tual, a nivel relacional), con un historial académico deficitario, con dificultades 
de aceptación de la autoridad adulta, con problemas de hábitos de higiene... Los 
últimos intentos educativos se habían centrado en que Ana adquiriera aprendizajes 
relacionados con su futura inserción laboral; prácticas en una peluquería y en un 
comercio, pero las valoraciones planteaban que tenía importantes dificultades para 
asumir los encargos que se le realizaban. Una de las primeras cuestiones que llamó 
nuestra atención fueron las serias dificultades que Ana mostraba en la relación con 
el grupo, situándose habitualmente como la maltratada, quejándose de sufrir agre- 
siones verbales y físicas por parte de algunos compañeros. La relación con los edu- 
cadores estaba basada en la queja y la denuncia, por lo tanto las respuestas iniciales 
del equipo pasaron por la sobreprotección. En los tiempos del trabajo del equipo 
educativo podemos diferenciar un primer tiempo para ver (el de la observación) 
como recogida de datos inconexos, aquello visible a partir de diferentes descripcio- 
nes; y un tiempo para comprender, para entroncar en una lógica la puesta en escena 
de los chicos. (Recogemos aquí las valiosas aportaciones sobre el Tiempo Lógico de 
Jacques Lacan*). En este segundo tiempo empezamos a entender la implicación, en 
tanto responsabilidad, de Ana en esta forma de relación con el otro articulada como 
queja, (los chicos la insultan, los educadores no le hacen caso...). En la dimensión 
explicativa de lo que sucede vemos cómo no podemos abrir espacios de responsa- 
bilidad, espacios para la palabra, si no se produce en Ana un cambio de posición. 
Desde el trabajo educativo debemos acotar la demanda, regular los espacios para 
la escucha y para que se ponga en juego la palabra. Por otra parte, requerida la 
colaboración del psicoanálisis, se indica que ella se coloca en un lugar de objeto, de 
reclamo. Lugar que tiene que ver con su posición subjetiva, con el lugar ocupado 
en el deseo del Otro. 


Desde el trabajo educativo debemos dar un lugar diferente a lo que el sujeto 
nos pide, no asistir al lugar al que nos convoca. Debemos articular una dia- 
léctica diferente. Además, nos debe hacer pensar cómo la posición del sujeto 
a veces nos lleva a fijar más la problemática, sobre todo si no introducimos 
una lógica diferente y realizamos ofertas adecuadas. Lo que permite que esta 
chica formule una demanda es la regulación de los espacios para la palabra, 
desde una ley que delimita cuándo, cómo y en qué condiciones estamos dis- 
ponibles para ella; entonces la demanda puede ser construida. Se produce así 
el paso “de la queja a la demanda”, y ésta como garante de una palabra con 
valor diferente, valor ligado a la responsabilidad del sujeto. Y esto tiene sus 
efectos. Como plantea Violeta Núñez (2004), el vínculo educativo juega como 
plataforma a lo nuevo, a lo porvenir, sujeta y al mismo tiempo permite que 
cada uno se lance a su propia búsqueda. En la medida en que acotamos, suje- 
tamos, pueden surgir nuevas atribuciones. En la medida en que limitamos el 
espacio de la palabra puede surgir una pregunta, una demanda que lance al 
sujeto hacia su porvenir. 
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Ejemplo (continuación) 


Llegado el momento, Ana pudo decir que lo único que le interesaba eran los perros, 
poniéndolo de manifiesto en diferentes momentos, era una afición que mostraba 
desde el primer día. Podíamos comprarle un perro y trabajar con ella la responsabili- 
dad de cuidarlo, pero elegimos pensar otras alternativas. El interés que manifiesta el 
sujeto a veces tiene un difícil punto de encuentro con los contenidos de la cultura. 
¿Cuál es el carácter socializador de los perros? Hacía falta ver en qué espacios sociales 
el sujeto podía desplegarse a partir de su interés. 


El interés del sujeto aparece como un enigma, lo que dice que le interesa 
es a veces la expresión de una dificultad. Si el educador toma ese interés como 
importante, se abre un recorrido donde algo se puede construir. 


Ejemplo (continuación) 


Ana inició sus primeras actividades fuera del centro como voluntaria de una resi- 
dencia canina, su responsabilidad era sacar a los perros de paseo y darles la comida. 
Al cabo de unos meses accedió a una escuela especializada en el cuidado y entrena- 
miento de perros e inició un proceso formativo, que duró dos cursos escolares. Un 
día vi a Ana haciendo deberes y le pregunté “¿qué estás haciendo?”. Me contestó 
que preparaba un examen, ante mi insistencia me explicó que estaba estudiando el 
sistema nervioso de los perros y, más concretamente, el bulbo raquídeo. 


Lo crucial en este caso es el despliegue social que la oferta educativa com- 
porta. La importancia del recurso no radica únicamente en todo lo que se 
puede aprender en relación con el adiestramiento de los perros, sino en las 
posibilidades de despliegue social, cumplimiento de un horario, cuidado del 
cuerpo, uso de los transportes públicos, etc., así como el cambio de lugar y la 
representación que el sujeto adquiere de sí mismo como efecto de su proceso 
de socialización (adquiere un valor diferente para el otro, un nuevo lugar ante 
el grupo, la familia, los educadores...). 

El sujeto acepta la renuncia que lleva implícita toda oferta si ésta se le mues- 
tra en términos de reconocimiento y de promesa de futuro. Aquí vemos cómo 
entran en juego dos elementos importantísimos: el agente con su apuesta edu- 
cativa y los contenidos como posibilitadores, como acceso a un recorrido que 
va a aportar un plus al sujeto. 

La oferta permite el despliegue de la particularidad del sujeto en un orden 
social (contenidos). Vemos cómo el consentimiento (del sujeto) está ligado a 
la posibilidad de reconocimiento (valor social); a la posibilidad de confiar en 
alguien (agente) y a la posibilidad de proyección hacia un futuro (tiempo). 
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Dar la cultura, disponer los medios 
Eduardo Mendoza (2009) lo ilustra a la perfección a través de uno de los 
personajes de su último libro. 


“En el pasado yo fui un criminal. Es cosa sabida y a estas alturas no tiene sentido negarlo... 
yo estaba destinado a seguir este camino hasta el más triste de los desenlaces si el encuentro 
casual con la literatura no hubiera abierto una grieta por la que pude salir a un mundo 
mejor. La literatura puede rescatar vidas sombrías y redimir actos terribles; inversamente, 
actos terribles y vidas degradadas pueden rescatar a la literatura insuflándole una vida que, 
de no poseerla, la convertiría en letra muerta”. 


Hay que tener en cuenta que para la maestra que enseña la lectura al per- 
sonaje del libro era desconocido el interés particular de éste. Le puso a dispo- 
sición los libros y el aprendizaje de la lectura. Es decir, le enseñó a descifrar 
el mundo del lenguaje escrito y le prestó numerosos libros, le acompañó en 
el acceso a bibliotecas desconociendo totalmente lo que el sujeto iba a hacer 
con estos aprendizajes y los efectos futuros de su oferta. El sujeto puede leer a 
posteriori cómo la oferta de una maestra le permitió un anclaje y la posibilidad 
de encauzar su subjetividad en manos de la producción cultural. 

La educación ha de posibilitar un viraje que permita que el bagaje simbólico 
del sujeto se pueda apoyar en algún intercambio (Sauvagnat, 2004). Parte del 
trabajo educativo consistirá en situar al sujeto en el escenario de sus deseos y 
posibilitar el intercambio. 

Las ofertas educativas pueden ayudar a poner en juego aspectos de la posi- 
ción subjetiva y ser un canal interesante que contenga el malestar y lo tramite 
por la vía de lo cultural. 


“El vacío es fundamento de toda la producción cultural, el lenguaje lo gesta y el discurso 
lo civiliza dándole sus coordenadas. Es así agujero, con bordes que permiten recorrerlo. El 
vacío estructural se coloniza por la cultura; el arte, la letra, las canciones, las palabras de 
amor, los edificios y los jardines. Así se amuebla, se vela, se redescubre, genera invenciones 
variadas. Es un vacío productivo porque nos hace realizar el viaje de la vida con los giros 
que trazan sus coordenadas y esas vueltas nos permiten recuperar un goce que nos hace 
vivir mejor”. (Tizio, 2004) 


En la película Billy Eliot,? el personaje explica lo que siente cuando baila 
“es como si desapareciera, como si sintiera electricidad y me elevo...”. Vemos cómo 


5. Billy Elliot (2000), de Stephen Daldry. 
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la danza tiene la función de contener un malestar y posibilitar una actividad 
cultural que le permite un buen grado de reconocimiento y promoción. En 
este sentido, el punto fundamental es que el educador esté atento a la particu- 
laridad del sujeto y busque los modos de conectarlo con algo de lo universal. 
Poner a disposición la cultura va a permitir a los sujetos enfrentarse a diver- 
sos problemas, tanto como la aritmética o el cálculo [ver el módulo 1, apdo. 1]. 


“En este sentido la cultura escolar constituye el conjunto de las herramientas intelectuales 
capaces de dar al sujeto la comprensión de sí mismo... y armar la relación con el mundo 
las tareas que exigimos a los sujetos sirven para que se enfrente a problemas y se apropie 
de los medios para resolverlos”. (Meirieu, 2001: 144) 


La oferta de un proyecto sólido 

El proyecto para Bauman (2007) señala un punto fijo en la modernidad 
líquida. Permite una plataforma en la que los sujetos pueden sostenerse, un 
nódulo a partir de cual cada sujeto tendrá que trabajar en sus posibles articu- 
laciones. 

Veamos como ejemplo la experiencia que se lleva a cabo en el Museo 
Picasso? de Barcelona para acercar el arte a niños y adolescentes: 


El museo realiza una propuesta de talleres a parir de diversas temáticas relacionadas 
con la obra del pintor (Picasso y su mirada a la ciudad de Barcelona, Picasso y los 
rostros...). Estas propuestas incluyen un trabajo previo a la visita al museo que deben 
dirigir los educadores y una visita guiada al museo. Consiste en una introducción y 
recorrido por las salas en los que se observa y reflexiona respecto a algunas obras y 
posteriormente se realiza una actividad plástica. Así por ejemplo, en la jornada sobre 
“Picasso y Barcelona” se visita la serie de cuadros referida a esta temática, se trabaja 
en torno a la mirada del pintor a la ciudad y se convoca a los chicos a que observen 
y piensen sobre las diferencias con la época actual; cambios sociales, urbanísticos y 
tecnológicos que se han producido desde entonces, para concluir sobre lo que carac- 
teriza nuestra época a través de la vida actual en las ciudades. Finalmente los chicos 
realizan su propia representación plástica a través de diversas técnicas que muestran 
las educadoras que realizan el taller. 


Cabe destacar el gran éxito de estas actividades y el interés que despiertan 
en los grupos que las realizan, especialmente (y esto es un dato interesante) en 
aquellos que han elaborado un trabajo previo. Los chicos que conocen algo 
de la obra de Picasso pueden dar un sentido a los que se les transmite y están 


6.  Www.museupicasso.bcn.es 
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mucho más atentos. Pueden inscribir en coordenadas simbólicas la oferta que 
se les hace. 


La oferta entre tiempos 


“El tiempo era inseparable del espacio y en cada espacio-tiempo se ligaban las generaciones 
en la cadena de la transmisión, una práctica marcada por el tiempo. La transmisión del 
patrimonio, del saber de la experiencia solo era posible en la existencia de un tiempo de 
larga duración y sobre la autoridad que otorga el pasado. En tiempos regulares, la diferen- 
cia generacional marcaba distinciones en torno de lugares fijos —padres e hijos, maestros 
y alumnos- y en la medida en que el futuro era anticipable la transmisión de un saber y 
una experiencia tenían un valor altamente simbólico para las generaciones venideras”. 
(Duschatzky, 2001: 134) 


La época permite la emergencia de nuevos modos de entender el tiempo, 
las relaciones, las producciones culturales, y por tanto nos lleva a repensar la 
posición en torno a la función educativa... 

Bauman (2009) describe los tiempos en la modernidad líquida como un 
tiempo puntillista desintegrado, los tiempos de la actualidad no son cíclicos, ni 
lineales Estamos enganchados a la doble promesa: avanzarse hacia el futuro y 
anular el pasado. Hemos visto cómo el abandono de los sujetos a la tiranía del 
momento tiene efectos directos en el vínculo social. Personas que viven solo el 
presente y no se remiten a nada de la experiencia pasada ni del porvenir futuro 
pueden sufrir rupturas en los vínculos sociales. 

La modernidad contemporánea quiere vivir como si el límite no existiera. 
No existe una acotación temporal y espacial clara. Los jóvenes viven inmersos 
en lógicas sin límite, en su relación con el mundo el tiempo y el espacio son 
ilimitados. Las producciones culturales están atravesadas por esta cuestión, lo 
vemos en numerosos ejemplos; el parcour, práctica de los jóvenes que atravie- 
san la ciudad sin respetar sus límites, no hay nada que acote. Se trata de atra- 
vesar todos los obstáculos posibles. 

Las relaciones en la red son ilimitadas, no existe un espacio y un tiempo 
para el encuentro. Podemos entender las conexiones en la red desde esta pers- 
pectiva, como múltiples encuentros que no dan cuenta de un proceso de signi- 
ficación particular. En la actualidad muchas personas se relacionan a partir de 
redes virtuales; según Bauman (2002), la red representa una matriz que conecta 
y desconecta a la vez; las redes sólo son imaginables si ambas actividades no 
se producen al mismo tiempo. A diferencia de las “verdaderas relaciones”, 
las “relaciones virtuales” son de fácil acceso y salida. Las nuevas formas de 
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conexión entre los jóvenes, SMS, Messenger , permiten a los que se conectan 
mantenerse a distancia. Las conexiones virtuales suelen ser demasiado super- 
ficiales y breves como para llegar a hacer vínculo. En este sentido podemos 
establecer una primera diferencia entre el concepto relación y conexión, diríamos 
que no es lo mismo estar conectado que establecer un vínculo. 

Los profesionales de la educación social debemos construir un dispositivo, 
un espacio simbólico con otras coordenadas temporales. La educación trabaja 
con experiencias, entendidas desde un punto de vista complejo y múltiple, 
como saber proyectado al futuro, como saber que instituye cierta autoridad. 


“En la modernidad líquida educación y experiencia son ampliamente cuestionadas, la pri- 
mera por estar en crisis su autoridad y la segunda porque lo inexperimentable es propio del 
tiempo en que vivimos. Tanto las referencias de Arendt a la educación, como de Agamben 
a la experiencia dan cuenta de una actitud acerca del pasado, sea la tradición, la historia 
o la experiencia, una actitud de negación”. (Silva, 2005: 118) 


“La crisis de la autoridad en la educación está en conexión estrecha con la crisis de la tradi- 
ción, o sea con la crisis de nuestra actitud hacia el campo del pasado. Para el educador, es 
muy difícil sobrellevar este aspecto de la crisis moderna, porque su tarea consiste en mediar 
entre lo viejo y lo nuevo, por lo que su profesión misma le exige un respeto extraordinario 
por el pasado”. (Arendt, 1996: 205) 


Reconocer el tiempo puede instituir la posibilidad de experiencia, frente al 
pasaje o la conexión vacía que muchos sujetos realizan con las ofertas actuales. 
Lo viejo tiene que ser una referencia porque constituye un lugar de anclaje 
para que lo nuevo tenga significación. 


Ejemplo 


Un buen ejemplo es la motivación que un educador explica en un espacio de tra- 
bajo, con relación a una adolescente que no sabía leer ni escribir, y su motivación 
por tener su propia cuenta de Messenger la lleva a solicitar al educador de la escuela 
taller que la enseñe a leer. Vemos aquí la importancia de articular lo nuevo a lo viejo, 
para que este constituya un sostén. 


1) El par transmisión/adquisición como proceso discontinuo 

Se trata de pensar una oferta de tiempo que permita alojar al sujeto. Una 
oferta que bascule entre el tiempo de la transmisión y el tiempo de la adquisi- 
ción como tiempo particular del sujeto. 


“[...] se trata de la semilla donde hiberna una experiencia futura (Agamben, 2003: 10). 
Esta idea ofrece continuidad en un sentido no lineal, ni inmediato, ya que la experiencia 
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queda latente esperando conexión con otras futuras, que puedan otorgar sentido a las pasa- 
das proyectándose a las experiencias inéditas que se producirán en un futuro. Implica una 
comprensión más compleja, una ruptura del continuo lineal del tiempo, donde quiebres 
significativos iluminan las trayectorias”. (Silva, 2005: 119) 


Las aportaciones de Arendt y Agamben nos dan pistas claves para reinven- 
tar la función educativa. Ambas reflexiones nos proporcionan un marco para 
repensar nuestra posición y así autorizarnos a sostener el acto educativo. 

Larrosa (2001) plantea la figura de la transmisión asociada a la disconti- 
nuidad, no como práctica garante de conservación ni de la fabricación de un 
futuro, sino un acontecimiento que produce intervalo, diferencia, apertura 
de un porvenir, ruptura que solo podemos dar cuenta aprés coup, una vez que 
aconteció. 

Es importante tomar esta reflexión para poder ubicar la función educativa 
como un encuentro de un tiempo y un espacio que permite dar las coordena- 
das para la formación de experiencias individuales. Encrucijada de saberes y 
sujetos (Núñez, 1999). 

Cada acto educativo debe dibujar ofertas que promuevan encuentros 
posibles y trabajar teniendo en cuenta que los tiempos no son igual de efec- 
tivos, en el proceso de transmisión hay algo que toca la posición del sujeto 
desconocido para el educado:1- y permite un cierto proceso de significación y 
apropiación, es en este sentido en el que hablamos de adquisición. 

Habilitar un nuevo tiempo, para la invención y la experiencia, es lo que va 
a permitir que cada sujeto encuentre los modos de identificación con configu- 
raciones culturales plurales. 


2) La oferta de narrativas 

Alain Touraine (2005) explica cómo el lenguaje y las relaciones entre gene- 
raciones se han instrumentalizado, habla de que en los entornos familiares ya 
no se habla de veras, se intercambian servicios: “haz los deberes, saca la basura, 
pon a los niños a dormir a la hora...”. El encuentro de la mayoría de las familias 
se produce en torno al televisor. 

Hacer una oferta educativa implica suspender el tiempo vertiginoso y traba- 
jar en una narrativa que permita al sujeto reconocer y reconocerse en diversos 
tiempos. Sabemos de la importancia del lenguaje en la construcción misma 
de las diferentes subjetividades, sabemos de su utilidad para dar sentido a los 
acontecimientos pasados y, al mismo tiempo, la interpretación del presente y 
la proyección hacia un futuro, tal como se ha presentado en los capítulos 1 y 
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3. Pero también constatamos cómo en la actualidad la construcción de narrati- 
vas que vertebren lenguajes con diferentes temporalidades se ha convertido en 
algo de la tradición obsoleta. 


Ejemplo: cine comprometido 


Como ejemplo interesante podemos destacar el trabajo que realizaba un equipo de 
educadores de un centro residencial. Los viernes asistían a las proyecciones de pelí- 
culas en el cineclub del barrio y después organizaban un cine-fórum con los chicos. 
El tipo de películas que veían no eran ni banales ni superficiales. Películas seleccio- 
nadas por su contenido de divulgación cultural que en su mayor parte han quedado 
fuera de los circuitos comerciales. Los temas tratados eran de un contenido potente 
con relación a saberes históricos, culturales, políticos... y permitían reflexiones, 
narrativas, construcciones de sentido desde la identificación que cada chico hacía 
con las historias. 


Podemos constatar un doble efecto: desde una cierta distancia hacían posi- 
ble la relectura de los acontecimientos de su realidad. Los elementos de la cul- 
tura permiten confrontar lo propio con el mundo amplio. 

En otro sentido, el saber circuló de otro modo en la institución, los chicos 
conversaban entre ellos de los temas relacionados con las películas, recomen- 
daban o buscaban un tipo de producto diferente al que habían consumido 
hasta el momento. Este mismo ejemplo lo podemos aplicar a la literatura, los 
videojuegos, cómics, etc. 


3) Tener presente la historia 

En los tiempos de lo instantáneo, para que el sujeto se pueda ubicar en unas 
coordenadas temporales. La historia da elementos para la comprensión de la 
realidad y para ubicarse ante las elecciones futuras. 


“Educar es, también, desarrollar una inteligencia histórica capaz de discernir en qué heren- 
cias culturales se está inscrito ¿de qué historia religiosa, cultural y social soy heredero? Un 
sujeto no puede construirse como miembro de una colectividad humana sin saber de dónde 
viene, en qué historia ha aterrizado y qué sentido tiene esa historia. Sólo puede vivir, pen- 
sar o crear algo nuevo si ha hecho suya esa historia, si esta le ha proporcionado las claves 
necesarias para la lectura de su entorno”. (Meirieu, 1998: 25) 


Ejemplo: Diarios de la calle 


Un hermoso ejemplo es el que nos muestra Richard LaGravenese (2007) en el filme 
Diarios de la calle, basado en la obra de igual título escrita por la profesora Erin 
Grunwell y los freedom writers, quienes dan cuenta del proceso realizado. 
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En la película, una maestra se enfrenta a la difícil tarea de enseñar a un grupo de 
chicos atrapados en una situación de violencia, bandas y tensión racial. La autora 
muestra muy claramente cómo lo que opera en las relaciones sociales está marcado 
por una defensa de identidad que justifica todas las conductas de los chicos. Las 
posibilidades de salir del lugar que ocupan son realmente complicadas. La maestra 
convoca a un trabajo de historización a través de elementos de la cultura. Les lleva a 
ver exposiciones sobre el Holocausto y les invita a la lectura del diario de Ana Frank. 
La maestra les ofrece un diario, que constituye un soporte para que puedan hacer 
historia, escribir sus propias narrativas. 


El trabajo con relación a la historia constituye un viraje en el que los chicos pueden 
releer y resignificar su lugar en el mundo, a partir de una lectura del pasado. Es 
interesante como la propuesta de la profesora les permite un lugar diferente ante su 
propio proceso de culturalización y aprendizaje, les posibilita encuentros que hacen 
experiencia en la medida en que anudan pasado y futuro; sujeto y cultura. En este 
efecto de significación el sujeto puede optar a su promoción escolar y social. 


En la realidad de los alumnos se pone de manifiesto lo que mueve a la gente, lo que 
en la actualidad es considerado como lo más importante, y que resulta ser algo que 
se expresa en términos de exigencia de respeto, de lucha contra la humillación o de 
deseo de ser tratado como un ser humano, aplicando los derechos individuales de 
tipo universal. [Ver módulo 3, apartado 3.] 


4) Hacer presente el futuro 


“El futuro es incierto, no hay destino escrito ni para el mundo ni para las personas indivi- 
duales. La educación es una apuesta a que cada sujeto construya sus trayectorias biográ- 
ficas con la mayor cantidad de elementos posibles, de la mejor calidad posibles”. (Núñez, 
1999) 


Toda propuesta educativa debe fijar la mirada en un punto fijo del futuro. 
Esta será una condición necesaria para poder hacerse cargo de las dificultades 
de los acontecimientos presentes. Hoy y aquí, soy capaz de sostener un límite, 
una tensión, con el forzamiento pedagógico que ello comporta, si puedo leer 
los efectos que va tener para el sujeto en un lugar futuro. 

Trabajar en una dimensión temporal futura se hace imprescindible con 
muchos de los sujetos de la educación social que viven su realidad como una 
sucesión de presentes y buscan, además, saciar sus satisfacciones inmediatas. 

Con esto no pretendemos mantener la idea de ofertar proyectos hilvanados, 
lineales y estáticos en un sentido finalista. Se trata más bien de establecer un 
marco para la búsqueda, en la que el propio agente puede desconocer, al estilo 
de Ranciere (2003), lo que enseña. 
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3.3. El agente de la educación 


— ¿Quién me salvó a mí de la escuela, sino tres o cuatro profesores? 
Daniel Pennac, Mal de escuela (2009) 


3.3.1. El educador en los tiempos de hoy 


La sobredimensión de lo individual (con la desaparición de lo que regulaba 
colectivamente) en la época de la modernidad líquida también tiene efectos en 
el profesional, en la producción de sentimientos de incertidumbre e inseguri- 
dad. Se encuentra ante una inercia, un empuje acelerado hacia la búsqueda de 
respuestas efectivas del lado de lo externo, se vuelve consumidor de prescrip- 
ciones (institucionales, normativas ). Cuando el educador no está al amparo de 
lo que regula colectivamente, tiene más dificultades para sostener una posición 
propia. Como hemos visto en apartados anteriores, la responsabilidad indivi- 
dual se construye al amparo de la responsabilidad colectiva. 

Podemos afirmar que a más exaltación de lo individual, más necesidad del 
profesional de quedar en el anonimato y menos dimensión de la responsabili- 
dad como agente de la educación. 


3.3.2. La función del agente 


La función educativa debe ser entendida desde diferentes registros. 
Atendemos a la siguiente propuesta que la define como acontecimiento a tres 
niveles diferenciados:*? 

» Pedagógico: le exige al educador pensar maneras de promover una edu- 
cación que, haciendo centro en la trasmisión de las herencias culturales, 
permita al sujeto desarrollar simultáneamente los procesos de integración 
social y emancipación individual. 


7. Libros recomendados. PENNAC, D. (2008): Mal de escuela. Barcelona: Mondadori; PENNAC, D. 
(2001): Como una novela. Barcelona: Anagrama. 


8. LAHORE, H. (2004): “El adolescente; otro en la relación educativa. Reflexiones para su parti- 
cipación protagónica en el encuentro educativo social” en VVAA (2004): Una educación social para 
el Uruguay. INAME. 
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e Político: le exige al educador promover una educación ciudadana desde 
una perspectiva crítica, universal y demócrata, poniendo el hecho huma- 
no y el sistema democrático por encima del resto. 

* Ético: le exige al educador promover una educación que reconoce la alte- 
ridad del sujeto y asume su responsabilidad en posibilitar la emergencia 
de ese Otro. 


La función pedagógica: 

Hablamos de que la función educativa se construye en la generación de vín- 
culos del sujeto con la cultura, en palabras de Gramsci “hacer al hombre actual 
a su época”. Esta cuestión implica que el agente de la educación también debe 
encontrar la forma de relacionarse con la época, de proponer prácticas desde 
una cierta actualización [ver capítulo 1, apdos. 4 y 5]. Pero, ¿cómo ser actuales 
a nuestra época en un momento histórico de fugacidad, cambios permanentes 
y dilución de los referentes? Cuando lo que es posible está desdibujado, el lugar 
de llegada como final de un trayecto está desdibujado, licuado ¿Cómo hacer 
cuando pensamos con lógicas de proyectos de continuidad? 

Según Agamben, no es contemporáneo quien está totalmente inmerso en 
las lógicas de una época. El autor define al contemporáneo como quien sabe 
percibir la oscuridad de su tiempo. 


“Es contemporáneo quien experimenta la oscuridad de su tiempo, quien sabe ver esta oscu- 
ridad y percibirla. No es una forma de inercia o pasividad, sino que implica una actividad y 
unas habilidades particulares, lo que equivale a neutralizar la luz de nuestro tiempo Ser con- 
temporáneo respecto al presente, implica estar algo desfasado de este presente. Quien pertene- 
ce verdaderamente a su tiempo, quien es verdaderamente contemporáneo es quien no coincide 
perfectamente ni se adapta a sus pretensiones y es por ello, en este sentido, INACTUAL,; pero 
también precisamente por ello, y justamente a través de esta desviación y de este anacronis- 
mo, que es más capaz que los otros de percibir y aferrar su tiempo Es una relación sin- 
gular con el propio tiempo que consiste en aceptarlo y al mismo tiempo distanciarse (porque 
aparece ajeno a nosotros mismos); para ser más exactos, es aquella relación con el tiempo que 
la acepta mediante un desfase. Los que coinciden demasiado con la época, los que encajan 
en todos los detalles perfectamente, no son contemporáneos, porque precisamente por eso, no 
consiguen verla, no pueden fijar su consideración Solo se puede llamar contemporáneo quien 
no se deja cegar por la luz del siglo y consigue separar la parte de sombra. La oscuridad no es 
una experiencia anónima; el contemporáneo es quien percibe la oscuridad de su tiempo como 
algo que le concierne y que no para de interpelarlo, algo que, más que ninguna otra luz, se le 
dirige directamente y singularmente ” (Agamben, 2008: 13-14) 


¿Qué significa entonces aceptar la oscuridad? Remite a la aceptación por 
parte del agente de lo que no se sabe (zonas de oscuridad), lo que no sabe de 
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su época, lo que no sabe del sujeto (ver el capítulo 3, apdos 3.1 y 3.2). Quizás 
se trate de acompañar al sujeto; sostener una búsqueda, desde un deseo de 
transformación, de vinculaciones nuevas, diversas y dejarse sorprender. En un 
marco de época en el que quizás no estemos del todo actualizados. 

Pero también, y en línea con los planteamientos de Agamben, ser contem- 
poráneo significa percibir la oscuridad como algo propio, algo que nos inter- 
pela y nos convoca a un cierto trabajo de producción y apuesta. Precisamente 
porque la misma oscuridad nos permite percibir los contornos de luz, es por lo 
que podemos decir que tenemos una cierta orientación. Orientación que nos 
conduce a definir la función pedagógica y al mismo tiempo pensar y asumir 
las paradojas a las que nos enfrentan los retos de la educación en la actualidad. 

El educador, en la medida en que transita por zonas de oscuridad, trabajará 
para poner en conexión sujetos con configuraciones culturales diversas y glo- 
bales, en muchos casos desconocidas, realizando la labor de investigación y 
oferta casi simultáneamente. 


Una propuesta de funciones 
A continuación presentamos las funciones que se presentan en el código 
deontológico del educador social.? El punto de partida es la definición de edu- 
cación social de ASEDES (2004), que la establece como derecho de la ciudadanía 
concretado en el reconocimiento de una profesión de carácter pedagógico, 
generadora de contextos educativos y acciones mediadoras y formativas, que 
posibilita: 
» La incorporación del sujeto de la educación a la diversidad de las redes socia- 
les, entendida como el desarrollo de la sociabilidad y la circulación social. 
* La promoción cultural y social, entendida como apertura a nuevas posibi- 
lidades de la adquisición de bienes culturales, que amplíen las perspectivas 
educativas, laborales, de ocio y participación social. 


Desde ASEDES se proponen las siguientes funciones generales: 

e Transmisión, desarrollo y promoción de la cultura. 

*e Generación de redes sociales, contextos, procesos y recursos educativos y 
sociales. 

e Mediación social, cultural y educativa. 


9.  http://www.eduso.net/archivo/docdow.php 
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*e Conocimientos, análisis e investigación de los contextos sociales y edu- 
cativos. 

e Diseño, implementación y evaluación de los programas y proyectos edu- 
cativos. 

* Gestión, dirección, coordinación y organización de instituciones y recur- 
sos educativos. 


La posición ética 
a) Sostener la incertidumbre, aceptar la interrogación... 


“Apropiarse de la herencia cultural sin destinos predeterminados nos remite a 
un proceso incierto acerca de lo que suceda con el sujeto después de transitar por 
la relación educativa”. 


Núñez (1999) 


Este sencillo enunciado es un principio fundamental y al mismo tiempo 
muy difícil de sostener, pero tenerlo en cuenta o no, va a marcar radicalmente 
la posición del profesional ante el acto educativo. 

Pensar desde la certeza apacigua la angustia del profesional. Como hemos 
visto en módulos y apartados anteriores, podemos denominar a un niño como 
hiperactivo y plantear una batería de propuestas para afrontar educativamente 
su problema. Pero pensar al sujeto desde su déficit, desde una categoría, borra 
la posibilidad de interrogarse sobre la responsabilidad del sujeto y la respon- 
sabilidad del agente. Podemos poner estas categorías en cuarentena y buscar 
las referencias para interrogar la relación del niño con la cultura. El tema es no 
perder la referencia desde donde interrogarse. 


“Porque una pregunta puede o no ser productiva, es productiva cuando abre horizontes 
de pensamiento y lo es además cuando se inscribe en coordenadas concretas. Es así como 
cada problema, cada dificultad en el encuentro del sujeto con los otros y con la cultura 
toma la forma de pregunta para el profesional. Inscribir la práctica en un marco episte- 
mológico nos permite separarnos del problema en sí. [...] Lo interesante de una gestión 
no se mide exactamente por lo realizado sino por la capacidad de crear condiciones para 
que algo se movilice en los sujetos y en las matrices culturales de la institución. El no 
saber entonces se torna potente, su incompletud es lo que mantiene viva la marcha”. 
(Duschatzky, 2001: 103) 


Es así como el educador construye experiencias. La experiencia como acto 
de interiorización: 
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“[...] lo que predomina es un acto de interiorización, de transformación como resultado 
de una práctica. La experiencia irrumpe en las prácticas, irrumpe en su devenir y las pone 
en cuestión. Las experiencias, entonces, señalan el otro itinerario de nuestras búsquedas. 
No nos interesan tanto los haceres relativamente confortables y rutinarios de las prácti- 
cas (sabemos de los efectos de buena parte de las prácticas instaladas en la relación con 
la infancia que tienen larga tradición y que no hacen más que reproducir operaciones de 
clasificación, calificación y encierro de los sujetos), sino, más bien, entender cuáles son las 
condiciones que abren la ocasión de una experiencia capaz de interpelar estas prácticas y 
sus efectos. (Diker, 2004: 10) 


En el campo de la educación con niños y adolescentes el experto no será 
entonces aquel que dispone de estrategias y procedimientos probados, con 
resultados anticipables, sino aquel que está dispuesto a sorprenderse, a mane- 
jarse en la incertidumbre de lo otro y por consiguiente a someter a juicio sus 
saberes. 

En este sentido es fundamental el lugar donde pone la mirada el profe- 
sional. 


Ejemplos 


Veamos dos ejemplos de películas en las que dos profesores se enfrentan a diversos desafíos 
planteados por algunos sujetos adolescentes. En ambos casos se constatan las dificultades 
de los maestros para sostenerse en su función educativa desde una posición de autoridad. 
En Rebelión en las aulas (James Clavell, 1969), el profesor Takery puede mover algo de su 
posición cuando se preocupa en los términos: “no les estoy enseñando nada”. En La clase 
(Laurent Cantet, 2008) la preocupación del profesor consiste en ganarse el respeto en prime- 
ra persona: “me ha tuteado y me ha desobedecido”. Vemos cómo en la primera existe una 
preocupación en torno a un tercer elemento (los aprendizajes). En el segundo caso, lo que 
preocupa al profesor es mantener su propia autoridad y esto lleva el conflicto a las peores 
consecuencias. La relación especular y la línea imaginaria del tú/yo en educación enfrentan 
al educador a lo peor. 


En ambos casos los sujetos convocaban a la repetición de algo de su historia 
(rechazo, expulsión), en el primer caso la educación consigue un encuentro 
diferente entre los chicos y la cultura, en cambio, en el segundo se fijan más 
las dificultades de partida. 

No se trata de lo que diga o le pase al chico o lo que le pase al educador, 
más bien se trataría de sostener una posición que tenga las referencias en un 
proyecto, y en una forma de pensar la particularidad a partir de hipótesis que 
permitan las vinculaciones a la oferta. Se trata entonces de sostener la tensión 
inherente a todo acto educativo, que a su vez se hace posible gracias a la posi- 
bilidad de poner la mirada en otro lugar, futuro. 
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b) Una función a dos bandas: ¿lógicas de adaptación o de adquisición? 


“La pedagogía no puede resolver la antinomia entre la fundada voluntad del niño y la 
fundada voluntad del educador, antes bien, cabalga sobre esta contraposición”. (Bernfeld, 
2005) 


Los educadores tenemos una posición paradójica. Por un lado debemos 
escuchar la problemática del sujeto en su particularidad y al mismo tiempo 
representar el mundo (Arendt, 1996) mediante la oferta de normativización 
que la educación comporta. Siempre existe el riesgo de polarizarse en uno de 
los dos términos y perder la especificad de nuestra función. Tal riesgo puede 
tener efectos poco deseables y opuestos al desarrollo de la tarea educativa, ya 
que las normas de una institución pueden quedar antepuestas al sujeto -con su 
consiguiente desatención- o el educador comprender excesivamente al sujeto y 
su problemática, perdiendo los referentes culturales (Medel, 2003). 

Y es que, tal y como plantea Bernfeld, la educación puede derivar hacia 
prácticas que se sostienen en una pedagogía del amor o en una pedagogía del 
castigo (cuartelaria). Esas prácticas llevan implícita una definición del sujeto 
como víctima o como culpable, que borra las posibilidades de trabajar con su 
responsabilidad y vuelve necesarios los dispositivos de control que vienen a 
ocupar el lugar del acto educativo. En palabras de Meirieu, se trataría de no 
ubicarse en ninguno de los dos polos, ni el universalismo dogmático (existencia 
de lo universal como una realidad exterior que genera diversas formas de colo- 
nialismo) ni el relativismo pragmático, que niega la posibilidad de un horizonte 
universal. Son los dos polos en los que los educadores nos movemos; el exceso 
normativo que aplasta al sujeto o el dejar hacer (laissez faire) en nombre de 
la elección de cada sujeto o de sus supuestas dificultades. Se trata de la arti- 
culación de los dos campos y, por lo tanto, de pensar en las condiciones y las 
modalidades de intercambio. 

En la confrontación de ambas lógicas en torno a la función educativa, nos 
enfrentamos al núcleo duro de la aventura educativa: lógica de la adaptación 
vs. lógica de la adquisición. El otro como objeto a modelar, como en el mito 
de Frankenstein (Meirieu, 1998) el sujeto es fabricado por el doctor que lleva 
su nombre y su acto le aterra tanto que le abandona y le libra a su suerte. Cae 
en la violencia de dimitir o entrar en una relación de fuerzas. Por el contrario 
si entendemos que lo normal en educación es que el sujeto se resista, renuncia- 
remos a la posición de culpabilizarle y castigarlo y promoveremos procesos que 
le permitan autolegitimarse, construirse como sujeto (Touraine, 2005). 
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Meirieu pone en duda un concepto muy presente en los discursos educati- 
vos, el concepto de autonomía. Plantea que la autonomía no es un estado que 
hay que alcanzar (en el sentido de completud) sino que se trata de un proceso 
(prefiere utilizar la expresión proceso de autonomización) en el que jamás se llega 
a ser autónomo del todo y siempre tal concepto se refiere a un ámbito especí- 
fico. Jamás seremos capaces de hacerlo todo por nosotros mismos, sólo hace 
falta comprobar a lo largo de un día cuántas veces requerimos la colaboración 
de otras personas. Esta cuestión es fundamental en el campo educativo, ya que 
acostumbramos a utilizar el término con ligereza y bajo la influencia de un 
ideal, que somete a los sujetos a exigencias imposibles. 


“La autonomización es, pues, en muchos aspectos, lo contrario de lo que guía al doctor 
Frankenstein con su criatura: cuando habría que enseñarle a construirse, Frankenstein pre- 
tende realizar y terminar esa construcción él solo; cuando habría que crear lazos entre el 
que llega al mundo y el que ya está en él, Frankenstein abandona a ese ser en un universo 
hostil; cuando habría que ayudarle a adquirir puntos de referencia, Frankenstein, temeroso 
de no poder controlarlo, se sume en la postración”. (Meirieu, 1998: 86) 


La posición del educador se sostiene entre el reconocimiento de la radical 
alteridad del sujeto (tarea que implica un arduo trabajo previo) y la posibi- 
lidad de autorizarse a ejercer una influencia. Para ello, y con el propósito de 
evitar deslizamientos a un lado o al otro, hay que buscar las referencias en la 
época. 


“Movilizar todo lo necesario para que el sujeto entre en el mundo y se sostenga en él, se 
apropie de los interrogantes que han constituido la cultura humana, incorpore los saberes 
elaborados por los hombres en respuesta a esos interrogantes y los subvierta con respuesta 
propias. Su función es permitirle construirse a sí mismo como “sujeto en el mundo”; herede- 
ro de una historia en la que sepa qué está en juego, capaz de comprender el presente y de 
inventar el futuro”. (Meirieu, 1998: 177) 


c) Sostener el interés, provocar el interés 

Jacques Ranciére (2003) se pregunta, a través del trabajo del maestro Jacotot 
que en su exilio enseñó francés a alumnos holandeses sin conocer su lengua-, 
sobre los efectos de la posición del profesional de la educación. Descubre que 
la enseñanza no consiste en la transmisión de conocimientos progresivos que 
llevan al alumno a adquirir conceptos simples para ir a los más complejos, 
sino que las operaciones que se producen tienen que ver con otra cosa. El niño 
aprende a habar a través de un juego que no requiere de un maestro explicador. 
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El niño va a necesitar de un maestro cuando su voluntad no sea lo bastante 
fuerte para mantenerse en su trayecto. 

Siempre hay algo que el ignorante sabe y que puede relacionar con algo 
nuevo. No se trata de un ser superior y un ser inferior que no sabe, se trata de 
despertar un deseo e instituir las condiciones para que una aprensión posible 
se pueda realizar. 

Reconocerse el poder de instruir sin conocer lo que se enseña. Es una para- 
doja que nos va a permitir autorizarnos en una búsqueda y hacer posible que 
otro pueda adquirir algo nuevo. El maestro pone en juego su interés para que 
los alumnos aprendan, más allá de lo que sabe o puede transmitir, pone en 
juego su deseo. En la línea de Pennac, que transmite su pasión por la lectura y 
así les da de leer y con ello los alumnos descubren los tesoros que encierra, hasta 
el momento desconocidos para ellos. 


d) Sostener la oferta 


“Los chicos de historia es una obra insólita y extraña, que me tiene el corazón robado por- 
que habla de cosas que me gustan y me preocupan: educación, enseñanza, cultura, poesía, 
cine... y también del placer de jugar y la inquietud por saber”. (Josep Maria Pou, 2008) 


Alan Bennett en su obra teatral Los chicos de historia, llevada recientemente 
al teatro por Josep Maria Pou, muestra la propuesta de las clases del profesor 
Héctor, como una continua acrobacia mental que articula poemas clásicos, 
hechos históricos, canciones, literatura, poesía, teatro, películas olvidadas , la 
finalidad es que los chicos puedan reflexionar sobre las diferentes perspectivas 
de la historia. La educación entendida como una red de vasos comunicantes, 
en los que cada chico despliega su modo de tomar la realidad. 

El profesor habla desde los elementos de la cultura de cada época histórica y 
trabaja para que los chicos se apropien de ella, para que vayan al encuentro de 
los elementos de identificación en su proceso de construcción de saber 

Podemos leer en el entramado de la historia un hilo que conduce y mueve al 
profesor, su pasión por la cultura y su esfuerzo en sostener la oferta. Cuando 
un alumno le cuestiona su trabajo y le pregunta: “¿Por qué tenemos que apren- 
dernos tantas poesías? Yo no entiendo esta poesía, y sobre todo no la entiendo porque 
nada de lo que cuenta este poema me ha pasado”, Héctor responde: “No importa, 
aprenda la poesía ahora. Conózcala ahora. Ya llegará el momento de disfrutarla. Ya 
le servirá de antídoto en algún momento de su vida, cuando llegue el dolor e, incluso, 
cuando llegue la felicidad [...] la poesía es un arma cargada de futuro”. 


O Editorial UOC 266 Encrucijadas de la educación social 


Sostener la oferta aunque el otro no la entienda, no la comparta o se opon- 
ga... Esta oposición lleva a los educadores a restringir la oferta o a derivar a los 
chicos a otros lugares más adecuados, infinidad de lugares por que no son dóci- 
les a la oferta. Como hemos visto, educar no consiste en adaptarse o responder 
a la demanda del chico, sino sostener una oferta cargada de futuro, incluso 
cuando el otro se nos resiste (Medel, 2005). 


e) El agente como autoridad del saber 


“La modernidad sólida era el mundo de los legisladores, creadores de rutinas, mundo de 
autoridades; líderes que sabían lo que era mejor y maestros que enseñaban a seguir ade- 
lante. La modernidad líquida no ha abolido las autoridades creadoras de ley, sino que ha 
permitido que coexistan pero sin que mantengan su potestad durante demasiado tiempo. 
Cuando las autoridades son muchas tienden a cancelarse entre sí, y la única autoridad 
posible es la de quien debe elegir entre ellas”. (Bauman, 2002) 


Bochenski,'” en un magnífico libro dedicado a la autoridad, analiza la rela- 
ción directa entre autoridad y saber. No se trata de un saber en todos los ámbi- 
tos, sino con relación al que concierne a cada uno en particular, y en el que se 
puede reconocer como autoridad. En este sentido Bochenski nos advierte sobre 
la necesidad de esperar la posibilidad de ejercerla en el momento adecuado. 
Es la llamada autoridad epistemológica o técnica, en términos de Bernfeld. 
Autoridad que se instituye a partir de un saber sobre la cultura y que requiere 
del reconocimiento del sujeto para ser ejercida. Esta es una indicación magis- 
tral, que ofrece una guía a muchos educadores que soportan mal su relación 
con esta cuestión. 

Bernfeld (2005), en La ética del chocolate, elabora la diferencia entre los con- 
ceptos de dirigente y de educador, estableciendo para el primero la capacidad 
de incidir en la masa de niños y adolescentes, y para el segundo la posibilidad 
de influir de manera particularizada en cada sujeto. Es decir, la autoridad perso- 
nal hace referencia a la que practica el dirigente, mientras que el educador hace 
uso de la autoridad técnica. La práctica de una autoridad personal conlleva el 
ejercicio del control social con efectos moralizantes, “[...] segregando a aquellos 
que no acatan ese modelo o estilo de vida” (Arendt, 1996). Podríamos decir que 


10. J. M. Bochenski (1979): ¿Qué es autoridad? Introducción a la lógica de la autoridad. Barcelona, 
Editorial Herder. 
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este tipo de autoridad va acompañada de la escasez de recursos epistemológi- 
cos del profesional de la educación. Por autoridad técnica, entonces, “[...] se 
entiende aquella que admite tanto la posibilidad como el límite de la educación |...] 
Será autoridad, si y sólo si sabe aceptar el deseo del sujeto. Para ello debe renunciar 
-al menos en parte- a Su ideal acerca de lo que “debe ser* un niño” (Bernfeld, 2005: 
17-18). 


3.4. Las metodologías educativas 


Hablar de metodología nos remite a interrogarnos sobre cómo hacemos el 
despliegue de las diversas propuestas educativas. Hemos visto a lo largo de los 
módulos cómo la época empuja a actuaciones irreflexivas. Por este motivo es 
fundamental aportar una mirada hacia las cuestiones metodológicas pensa- 
das como el acercamiento a preguntas que orienten el trabajo educativo con 
relación a las prácticas: ¿cómo hacer para posibilitar que el sujeto se apropie 
de los contenidos?, ¿qué actividades, qué recursos ponemos a su disposición?, 
¿cómo posibilitar conexiones de los sujetos con elementos y configuraciones 
culturales globales?, ¿cómo trabajamos para la transmisión de legados cultura- 
les a los que los ciudadanos tienen derecho? Como hemos visto en apartados 
anteriores, “el interés del educador es el núcleo duro de toda metodología educativa” 
(Núñez, 1999: 58). 

La metodología en sí misma da sentido a las lógicas tecnocráticas tan cues- 
tionadas a lo largo del módulo, más bien se trata de ponerla a disposición del 
modelo pedagógico para hacer posible su despliegue práctico. El reto funda- 
mental consiste en realizar propuestas que alberguen acciones, actividades y 
tiempos en los que los sujetos pueden conectarse desde lógicas particulares y 
locales, a lógicas globales. 

El educador trabaja con relación a situaciones de gran complejidad, por 
tanto deberá introducir en el trabajo educativo la lógica de la complejidad y 
huir de las recetas al uso o de los manuales que indican procedimientos con- 
cretos. Establecer hipótesis que permitan poner en diálogo el orden general y 
el particular de cada sujeto permitirá que el educador encuentre sus modos de 
hacer en la práctica cotidiana. 

Las metodologías constituyen el conjunto de planes, proyectos y estrategias 
que sirven para desplegar los contenidos de la educación en diversos marcos 
institucionales para que los sujetos puedan hacer sus procesos de adquisición. 
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Las metodologías deberán orientar en cada contexto educativo: 

a) El despliegue de estrategias con relación a los diversos espacios educa- 

tivos: 

» Enriquecer el medio. Disponer de variados recursos y elementos de la 
cultura para que el sujeto pueda hacer sus propias trayectorias. 

e Introducción de elementos mediadores. La educación tiene que apor- 
tar elementos a los sujetos para que puedan regularse, lo que significa 
contener impulsos primarios o inmediatos y relanzar a otro tiempo. Pero 
esto se consigue si el educador puede realizar ofertas que constituyan la 
función de elementos mediadores, sin éstos es difícil que el sujeto pueda 
encontrar los elementos que le sirvan de regulación. Veamos un ejemplo: 


La asamblea en los Centros Residenciales de Acción Educativa constituye un 
verdadero elemento mediador entre los sujetos, la institución y la cultura. En 
la cotidianidad de estas instituciones se manejan relaciones ente los chicos que 
llevan a numerosos encuentros, tensiones, conflictos... de diferente orden. La 
posibilidad que los chicos tienen de aplazar la queja, propuesta al espacio de la 
asamblea, que en muchos casos escriben e introducen en un pequeño buzón, 
implica un trabajo de aplazamiento de la respuesta inmediata, contener el 
impulso de enfrentarme al otro para ubicar la respuesta en otro lugar y, lo que 
es más importante, a través de la palabra. 


Vemos que la asamblea como elemento mediador permite contener el malestar, 
aplazar las respuestas y tomar la palabra. 


Mediar significa disponer los medios, crear situaciones, acompañar procesos 
de encuentro del sujeto de la educación con los otros, el entorno o los conte- 
nidos (García Molina, 2003). 

Las aportaciones de García Molina (2003) con relación a las metodologías 
educativas han supuesto una sistematización de las modalidades de transmi- 
sión. El siguiente cuadro permite realizar un enfoque al respecto: 
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METODOLOGÍAS EJE METODOLÓGICO FORMAS 


Verbales: expositiva, interrogativa, dialo- 
gante 
] Ñ Experimentales: observación, audición, 
Directo Enseñanza A sa 
manipulación 
Simulación: juego, dramatización, comunica- 
ción, audiovisual 


Organización del tiempo: dinámica institu- 
cional. 
. : Organización y riqueza del espacio: espa- 
Enriquecer el medio de caca . Pp Pl 
cios institucionales, espacios sociales 
Formas de agrupamiento: de edad, grupos 
de interés 
Previas 
Respecto a los contenidos: encuentro guia- 
do, derivación 
dad Respecto a los otros: presentación, dinami- 
Mediación E Dr. p ú 
zación, negociación 
Respecto al entorno social: participación 
guiada, derivación 


García Molina (2003: 150) 


b) El despliegue del proyecto educativo individual (PEI)** 
Para ello, conviene tener en cuenta: 

— El interés y la particularidad de cada sujeto. 

- La exigencia social del momento histórico. 


Para articular ambas cuestiones es interesante elaborar hipótesis, que apor- 
ten una determinada orientación ante la complejidad del trabajo educativo. 
Las hipótesis se irán reformulando a partir de las respuestas, aportaciones, 
apropiaciones... que realice el sujeto. 

Dado que el PEI orienta la práctica educativa individual, deberá formular 
objetivos según las diversas áreas de contenidos. Objetivos de valor social que 
permitan las adquisiciones necesarias para responder a las exigencias de época. 
Los objetivos deben entrar en diálogo con la situación del sujeto, por lo tanto, 
se plantearán de forma abierta para asegurar su participación. Asegurar la par- 


11. Lectura recomendada: EQUIPO NORAI (1997): La inquietud al servicio de la educación. 
Barcelona. Gedisa. 
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ticipación del sujeto en el proceso, introduciendo una pregunta en el lugar en 
que se había planteado una certeza (Orteu, 2007).*? 

Las propuestas deben contemplar la posibilidad de definir objetivos que 
puedan superponerse o ser discontinuos, es decir, no se trata de conseguir el 
objetivo 1 para después dirigirnos al objetivo 2, sino que se plantearán diver- 
sos objetivos simultáneamente y escapando a una lógica lineal de progresión 
acumulativa (Orteu, 2007: 58). Como hemos visto, las adquisiciones del sujeto 
ni son previsibles, ni observables, ni evaluables en los tiempos secuenciales. 


3.5. Los marcos institucionales 
3.5.1. Entre el encargo institucional y el trabajo educativo 


a) El encargo que recibe el profesional 

Los educadores sociales venimos desarrollando nuestra función en con- 
textos institucionales en que los encargos son difusos y en la mayoría de los 
casos no precisan la función educativa. A menudo se trata de instituciones de 
carácter punitivo, asistencial en las que debe recortar su acción haciendo una 
cierta resistencia ya que con frecuencia queda colonizada por otros discursos. 

En las últimas décadas, y como efecto de la especialización, existe una ten- 
dencia a borrar los significantes ligados a la educación, es así como muchos 
educadores sociales vienen a ocupar el lugar de insertores, orientadores, media- 
dores, técnicos en civismo Entonces ¿cómo abrir espacios educativos en insti- 
tuciones pensadas desde las lógicas neohigienistas? 


b) Apertura de espacios educativos 

Hemos visto, desde lo expuesto en los capítulos 1 y 3 y en el presente, la 
necesidad de definir las coordenadas de un dispositivo pedagógico a partir de 
un modelo crítico. Vemos cómo éste nos va a permitir traducir el encargo en 
un registro pedagógico. Para ello serán necesarias operaciones de perforación 
de las instituciones, pensando desde coordenadas simbólicas qué va a posibi- 
litar... 


12. Lectura recomendada: ORTEU, X. (2007): La construcción de itinerarios de inserción laboral. 
Barcelona. Gedisa. 
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+ Ofertar un lugar al sujeto de la educación: significa, en primer lugar, 
no trabajar con su problemática. Numerosos educadores son llamados a 
trabajar en dispositivos para toxicómanos, mujeres maltratadas, infancia 
en riesgo Trabajar para la emergencia del sujeto de la educación implica 
no trabajar con su problemática e interrogar los significantes que le acom- 
pañan. Proponer hipótesis para situar en unas coordenadas culturales las 
dificultades de cada sujeto para inscribir su particularidad, al margen de 
las etiquetas que le acompañan. No se trata de proponer espacios deli- 
mitados en unos tiempos cronológicos, sino de abrir una posibilidad de 
encuentro en el que el sujeto se pueda remitir. ¿Cómo cada profesional se 
escapa de la orfandad por la falta de referencias? A menudo nos referimos 
a la falta de orientaciones de los marcos institucionales, pero más bien “se 
trata de desbordar el marco institucional y hacer que estén presentes las marcas 
de época” (Orteu: 2007). En este sentido, se trataría de ofertar un marco 
para la apropiación de la cultura global. 

+ Los contenidos deben ser recortados para que sean válidos: en un 
suelo fluido y en un marco donde el encargo procede de lógicas diversas, 
se hace necesario establecer recortes, fijar balizas para que los contenidos 
que se trabajarán responsan a una lógica educativa. Tener la referencia de 
los universales de época y de las comunidades históricas y grupos sociales 
que conviven (Touraine, 2005). 

+ Habitar el lugar como agente: un espacio en el que habitar como agente 
(fuera del mero control o el asistencialismo). Marcar territorios educativos 
dentro de la fluidez significa dejarse afectar por la época y poner diques 
para que el sujeto identifique lugares de anclaje, dejarse atravesar por las 
oportunidades culturales de la época y transmitirlo. Espacio en el que hay 
que trabajar en su contorno para que algo de lo educativo pueda emerger. 

e El trabajo en red: la educación social tiene el riesgo de sufrir aislamien- 
to. Podemos constatar la dificultad de conexión con diversos campos. Es 
importante que la educación se sitúe con relación a la cultura, el arte y se 
preste a la necesidad de producir intercambios. 


Reunir a diversos actores, propiciando la creación de redes variadas para la 
creación de plataformas en las que sostener algo en la modernidad líquida y en 
las que el sujeto encuentre su marco de anclaje. 
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Un ejemplo interesante es el de los dispositivos de incorporación laboral (DIL) que se vienen 
desarrollando en algunas localidades de la provincia de Barcelona. Este proyecto surge de 
la plasmación de la imposibilidad desde las estructuras preexistentes en dar respuesta a las 
necesidades sociales que plantea una parte de la población joven. Esta imposibilidad viene 
dada en primer lugar por la negativa de algunos jóvenes a participar en ningún tipo de ofer- 
ta formativa o de acompañamiento. Son jóvenes que no siguen ningún itinerario formativo 
ni en la educación formal ni en la ocupacional. El primer objetivo consiste en definir qué 
ofrecer, y el segundo desde dónde y cómo realizar esta oferta. Este planteamiento ha hecho 
posible articular un marco en el que diversas instituciones se plantean ir más allá de aquello 
que ya ofertan. Generar un plus, un espacio nuevo que estos jóvenes puedan habitar. Se 
trata de un espacio educativo que se construye sobre la base de la no fijación en un espacio 
físico y en un tiempo predeterminado. La manera de hacer posible el proyecto ha sido a 
partir de la definición de ofertas culturales, como requisito fundamental para dar acceso 
a nuevos circuitos sociales. En este punto, el acceso a la formación reglada, la formación 
prelaboral y los conocimientos sobre búsqueda de empleo son tres pivotes claros. Por otra 
parte, el proyecto contempla la flexibilización de todos los mecanismos de acompañamiento 
y seguimiento tutorial. Las instituciones han desarrollado diferentes propuestas que lanzan 
a los jóvenes y éstos pueden elegir cualquiera de ellas, pueden elegir el orden en que parti- 
cipan y la intensidad del seguimiento que reciben. El trabajo entre las instituciones no se 
realiza con relación a cómo saber más sobre el sujeto, sino con relación a la mejora de la 
oferta educativa. Las diferencias en las propuestas de cada institución no se toman como 
dificultades que deben reducirse a través de protocolos estandarizados, sino como parte de 
la complejidad que puede hacer posible que el sujeto no quede reducido a un síntoma. Los 
resultados finales apuntan unos niveles de éxito muy altos con relación a los jóvenes (un 
porcentaje importante se vuelve a incorporar a procesos de formación reglada) y también 
confirman la posibilidad de generar nuevas propuestas en contextos inestables y sumidos 
en la deserción de apuestas educativas. 


Las posibilidades que ofrece el trabajo en red son las siguientes (ver capítulo 4): 

e Entender que el trabajo educativo es de naturaleza intangible. 

e Cada institución hace frente a esta complejidad mediante una determina- 
da gestión del conocimiento. 

e El trabajo en red debe poder construir una conexión entre las instituciones 
que permita la gestión del saber acumulado en cada una de ellas. 

e La riqueza de diversos saberes en juego como patrimonio cultural acumu- 
lado por parte de diversos profesionales. 

+ Oportunidades diversas en las ofertas que se realizan, se pueden diversifi- 
car los itinerarios. 

e La oportunidad de producir colectivamente un caso (los casos no existen 
se construyen). 
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3.5.2. La institución como lugar de acogida 


Los educadores sociales atendemos a sujetos en una situación de gran fra- 
gilidad y vulnerabilidad. Las instituciones deben diseñar diversos modos de 
acogida y regularse por un principio de hospitalidad (Bolea, 2008). Implica un 
proceso educativo que puede dar lugar a modos diversos de encuentro (con 
profesionales, con saberes) pero con la delicadeza que el sujeto necesita para no 
retroceder. Ofrecer un lugar de hospitalidad puede facilitar la transformación 
de un niño/adolescente etiquetado en un sujeto de la educación. 

Ofrecer sitio al que llega implica ofrecerle los medios para poder ocuparlo. 
Ofrecer un lugar al que llega implica huir de las prácticas homogeneizantes y 
permitir un lugar al conflicto. 


“Así, ante instituciones de corte militar donde reine el meticuloso orden de las cosas y de los 
individuos, se propone un marco institucional donde el conflicto se incorpore como elemento 
y posibilidad de trabajo”. (Aichhorn, 2006) 


Aichhorn procura una mirada diferente, no borra el problema o lo aparca, 
sino que se enfrenta a él, lo introduce como generador de cambios posibles. 
Promover un clima institucional de trabajo, de interés y afecto o procurar un 
respeto a la intimidad y la dignidad de los sujetos permite que la institución se 
constituya como verdadero lugar de acogida. 

Actualmente, y a partir de los flujos migratorios, se está produciendo un 
aumento importante de chicos que son captados por bandas de Latin Kings. 
Esta cuestión constituye un ejemplo, que nos muestra la dificultad de muchas 
instituciones para acoger a chicos de procedencias diversas. Las bandas consti- 
tuyen verdaderas estructuras de acogida de sujetos procedentes de otros países 
que no encuentran sus lugares de identificación dentro de las agencias socia- 
lizadoras. Estas bandas están dotadas de una estructura que permite al sujeto 
recién llegado algo de la identificación, algo de la protección (ante lo hostil 
de lo ajeno), la participación (ofrecen un lugar, una función y unos códigos), 
algo de la comprensión de la realidad, en resumen un espacio de seguridad y 
acogida. Curiosamente, en tiempos de disolución, estos espacios están muy 
regulados normativamente, sometidos a una jerarquía tiránica y unos dogmas 
totalitarios. La ley es grupal y nunca portadora de autoridad. 

Acoger desde la lógica de la hospitalidad supone disponer de un campo 
vacío de prejuicios, en el que el educando pueda alojar sus demandas, condi- 
ciones y capacidades particulares (Bolea: 2008), condición ineludible para que 
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éstas puedan ser escuchadas y reconocidas, y para que sean el punto de partida 
de una nueva dialéctica educativa. Para que se produzca un acto de hospitali- 
dad alguien debe ejercer de anfitrión, presentándose haciendo gesto de hospe- 
dar, mediante un acto de invitación. 


3.5.3. Los tiempos de trabajo en las instituciones 


1) Tiempo para ver'* 

A los Servicios Sociales de Atención Primaria (SSAP) llegan a menudo deri- 
vaciones de las instituciones escolares porque detectan muchas dificultades de 
conducta y absentismo que pueden estar asociadas a las problemáticas fami- 
liares. 


En el caso expuesto, Javier asiste de forma irregular a la escuela y cuando va, muestra 
problemas de conducta. Hablamos con la tutora. Ella manifiesta: “No trae los mate- 
riales y si los trae se pasa el día delante de la ficha sin hacer nada”. 


2) Tiempo para comprender 

Un marco para comprender: muchos de los chicos atendidos desde SSAP tie- 
nen un vínculo muy frágil o inexistente con la institución escolar: “no quieren 
estudiar, se aburren...”. La dificultad es que el sujeto no encuentra su lugar 
como alumno, no encuentra lugares de identificación dentro del marco esco- 
lar. En este sentido, es interesante hacer un trabajo de exploración de posibles 
lugares de identificación. No se tratará de responder a la lógica del alumno 
ideal, capaz de dar respuesta a la lógica del todo, sino de ver cuáles pueden ser 
los lugares de identificación particulares. Se tarta de salir del lugar de usuario 
para habitar un lugar como alumno. 

Silvia Duschatzky plantea que la diferencia reside en que el alumno es aquel 
que habita una posición con relación a una ley (se construye respecto a figuras 
de autoridad y ritos de pertenencia), en cambio el usuario arma una conexión 
evanescente, una forma de contacto que no es asociable a ningún sentido orde- 
nador; puede conectarse y dejar de hacerlo. 


13. Lacan, J. (1971): “El tiempo lógico o el aserto de certidumbre anticipada. Un nuevo sofisma” 
en Escritos 1. Madrid. S. XXI. 
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Ante la pregunta de por qué no hace las tareas, la maestra piensa que tiene miedo al 
fracaso, no sabe cómo hacer y se inhibe. 


¿Y cuándo sí trabaja? La maestra sabe que si acompaña a Javier en una suerte de 

desciframiento, de hacer comprensible el trabajo... Javier trabaja. ¡Pero no puede 
¡ 

dedicarse solo a él! 


Se trata de establecer, a partir de hipótesis, una explicación diferente de 
las dificultades (de la lógica descriptiva a la explicativa). Allí donde aparece la 
afirmación: “Este chico no hace nada”, que determina una imposibilidad, podría 
ser sustituida por la pregunta “¿por qué este chico no hace nada?”. Este punto 
es crucial para que maestros y educadores tomemos una posición responsable 
ante las dificultades del sujeto. Quizás la inhibición y los problemas de conduc- 
ta son un modo de esconderse del tiempo único. 

3) Un tiempo para las propuestas 


(““ 


Otras coordenadas temporales a las marcadas por el tiempo social, tampoco 
las del tiempo subjetivo, sino las de un tiempo para el encuentro. Darnos un 
tiempo, no precipitarnos en la prisa que nos lleva a pensar que lo más impor- 
tante es que el sujeto asista, hay que ver en qué condiciones puede asistir. 

Hacer posible una operación: el paso de culpabilizar al sujeto a trabajar 
desde su responsabilidad. En este sentido es interesante trabajar para pasar de la 
lógica del cumplimiento (“no obedece, se porta mal, no tiene interés”), a la lógica 
de lo que el sujeto está dispuesto a hacer desde sus posibilidades y desde sus 
límites. Es decir de “Javier no hace nada” a “no sabe cómo hacer...”. 

El encuentro con un espacio y un tiempo en que otro lo acompañe en la 
articulación de nuevos sentidos en su trayectoria formativa. 

Habilitar un nuevo tiempo, para la invención y la experiencia, es lo que va 
a permitir que cada sujeto encuentre los modos de apropiarse de legados cultu- 
rales globales y deje de ser un usuario para asumir el estatuto de sujeto, sujeto 
de la educación. 
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ACTIVIDADES 


1.- Elige un caso de los expuestos a lo largo del capítulo y elabora una pro- 
puesta educativa teniendo en cuenta los elementos propuestos con relación a 
los modelos educativos. 

2.- Lee la siguiente historia y visualiza el vídeo. Posteriormente realiza un 
comentario de texto, relacionando las cuestiones que se plantean con los con- 
tenidos del módulo. 


EL CUENTO DE HÉCTOR 


Héctor es un adolescente colombiano, ex guerrillero de las FARC, que quiere apren- 
der el arte de contar cuentos. 


El documental es un seguimiento del proceso educativo que protagonizan el maes- 
tro, Iván Torres, y el alumno, Héctor Arango. Un proceso donde se cruzan dos inten- 
tos; el de Iván, que podría resumirse en una frase que nos dijo en Bogotá: “A ver si al 
menos consigo robarle un pelao a la guerra”, y el de Héctor, que consiste en aprender 
el difícil arte de contar cuentos y en, quizás algún día, contar su propia historia. 


Iván Torres es un cuentero de Bogotá. Lo conocimos en 1999, en un festival interna- 
cional de narradores que se celebró en Bucaramanga. Allí nos contó sobre su trabajo 
cultural y social con la Fundación Rayuela, la cual preside, sobre su pasado político 
con el movimiento M-19 y sobre la idea que hacía tiempo le rondaba por la cabeza, 
la de encontrarle una función al arte en tiempos de guerra, la de concretar una fun- 
ción social para el cuentero. Tres años después de aquel encuentro, el pasado agosto 
de 2002, viajamos a Bogotá para ver de cerca el trabajo de Iván y nos llevamos una 
cámara para documentar la experiencia. 


Héctor es un niño de la guerra colombiana. Acaba de cumplir los 18 años. Entró 
en la guerrilla cuando tenía 10 y llegó a ser jefe de una de las columnas móviles de 
las FARC. Fue gravemente herido en combate y capturado en una operación militar 
donde murieron varios combatientes, en su mayoría menores de edad. Al ser menor, 
le llevaron a casas de acogida del Estado. Y poco después entró a formar parte del 
programa Casas Juveniles junto con una veintena de jóvenes que han sido miembros 
de grupos guerrilleros o paramilitares. Todos están en el duro reto de la reinserción, 
pero Héctor se ha puesto un reto más, quiere ser cuentero, como su maestro. 


Creemos que puede ser útil en las escuelas, en las universidades, en los centros cultu- 
rales y cívicos en fin, donde pueda utilizarse para provocar el debate y la reflexión. 
Porque es un ejemplo de lo que están haciendo muchas personas en Colombia, 
intentando abrir caminos para salir del conflicto armado y de sus terribles conse- 
cuencias. Además, este trabajo, tan duro e importante, no suele trascender a los 
medios de comunicación masivos. 


Marta Hincapié y Marisol Soto 
Barcelona, 2003 
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http://elcuentodehector.wordpress.com/category/videos/ 


FICHA TÉCNICA 

Título: El cuento de Héctor 

Duración: 40 minutos 

Idioma original: Español colombiano 

Año de producción: 2002 

Guión y Dirección: Marisol Soto y Marta Hincapié 
Cámara: Marisol Soto y Manuel Dalmau 
Sonido: Marta Hincapié 

Montaje: Marisol Soto 


Producción y distribución: Associació Cultural BANDA VISUAL 
3.- Realiza un ensayo en el que se muestren las dificultades que tenemos 
los educadores en la actualidad para desplegar la función educativa. Realiza 


propuestas sobre qué orientaciones consideras pertinentes para sortear tales 
dificultades. 
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Capítulo VI 


Nuevos y viejos hilos para tejer oportunidades 


Violeta Núñez 


1. Introducción 


“[...] en estos tiempos nuestros, vemos configurarse una dualidad, un 
conflicto entre memoria e inquisición: hoy la inquisición —la Inquisición, 
la INQUISICIÓN- destruye la memoria, ya sea bajo la forma de la 
Inquisición propiamente dicha o bajo la de un presente totalizador y tota- 
litario que se nos hace valga la redundancia— presente con tal abundancia 
y tan inevitable concatenación de bienes (de males) de uso y de consumo, 
y genera tal abundancia e inagotable concatenación de insatisfacciones, 
que no deja sitio a la memoria o procura socavarla allí donde sobrevive”. 
Sciascia, L. (2009): El teatro de la memoria. 

Barcelona: Tusquets. (p. 38-39) 


La roca en la que tropiezan las políticas de control social, las corrientes 
educativas del constructivismo y las prácticas cognitivo-conductuales que pre- 
tenden la modificación de conductas es que, para que sean exitosas, necesitan 
contar con la disponibilidad de los sujetos a “dejarse violentar”. Ese es el núcleo 
de las que Freud llamó (precisamente por esa paradoja) las profesiones imposi- 
bles (Freud [1925], 2006) (gobernar, educar, curar). Expresión que Freud retoma 
de Kant, quien se había referido a “los dos descubrimientos más difíciles: el arte 
del gobierno y el de la educación”. Freud agrega el psicoanálisis a esa breve lista. 
Ciertamente Kant se había aproximado al tema señalando que, si bien hay una 
tarea educativa en el sentido de intentar disponer al sujeto a favor de la cultura 
(y de la vida social en tanto acatamiento voluntario de la ley), este intento es 
siempre eso: un intento, ya que es el propio sujeto el que resignifica, define las 
modalidades y alcances de la pretensión de encauzamiento. 
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Kant señala en otro de sus trabajos la insociable sociabilidad del ser humano, 
en el sentido de que no todo puede ser sometido a una regulación externa 
(las normas, las leyes, las imposiciones culturales, sociales, educativas...), hay 
algo (la subjetividad) que escapa a la lógica del sometimiento heterónomo. 
En educación se trata de reconocer ese estatuto y trabajar contando con ello, 
ofreciendo maneras de inscribirse en lo social con la diferencia (y no pretender 
erradicarla, borrarla, normativizarla, criminalizarla... prácticas a las que este 
momento histórico parece tan proclive). 

Kant habla de crear la humanidad en el hombre, en el sentido de un cierto 
borramiento de los instintos (tema que retoma Gramsci), y llama a esta acti- 
vidad disciplina. Herbart vuelve sobre los conceptos kantianos y denomina a 
esta cuestión gobierno de los niños. Ambos recalcan que se trata de un trabajo 
arduo (Hegel hablará en esos mismos términos al referirse a la construcción de 
la civilidad o socialidad), a través del cual se busca que el sujeto renuncie a sus 
apetencias pulsionales a favor de los objetos de la cultura. Es decir, el sujeto 
infantil no lo hará solo. Y tanto Kant como Herbart remiten a la necesidad de 
que los adultos tomen a su cargo las decisiones que les competen para introdu- 
cir cierta regulación de lo pulsional en los sujetos infantiles (regular el sueño, 
la alimentación, la higiene, etc.). 

Estos autores introducen así la noción de cuidados previos al trabajo educa- 
tivo en sentido estricto. En ese período de cuidados y gobierno el sujeto habrá 
de renunciar a una cota de sus pulsiones (es decir, a una satisfacción inmediata, 
autoerótica) e instituirse como sujeto de la preferencia a fin de escoger objetos 
de la cultura' para el logro aplazado de su satisfacción. 

Ya Kant y Herbart pudieron enunciar que esa “gobernabilidad” nunca es 
total. En este sentido hay que vérselas con un sujeto: alguien que es intrínseca- 
mente libre. En palabras de Kant: 


“El hombre no sólo debe ser hábil para todos los fines, sino que ha de tener también un 
criterio con arreglo al cual sólo escoja los buenos [pero] estos buenos fines son los que 
necesariamente aprueba cada uno [...]”. 


1. A Jean Buridan, rector de la Universidad de París en el siglo xiv, se le atribuye la llamada 
paradoja o problema del asno, que suele enunciarse en los siguientes términos: Un asno que tuviera 
ante sí, y exactamente a la misma distancia, dos haces de heno exactamente iguales, no podría manifestar 
más preferencia por uno que por el otro y, por tanto, moriría de hambre. El problema teórico que nos 
plantea (ya que empíricamente tal problema no existe: el burro no suele estar para disquisiciones 
filosóficas...) es que el libre albedrío no puede ser reducido a un liberum arbitrium indifferentiae (libre 
arbitrio indiferenciado) pues, de no haber preferencia, no puede haber elección. 
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Entendemos que Touraine, de alguna manera, recoge esta idea al hablar 
de autolegitimación: es el propio sujeto quien se autoriza al ejercicio de sus 
derechos. Pero para ello siempre necesita del otro. En el campo educativo, el 
agente que da lugar al sujeto, aquel cuya acción posibilita al sujeto apropiarse 
de elementos culturales, abre cauces de legitimación a los intereses (preferen- 
cias) del sujeto. 

En este punto conviene recordar la complejidad del planteamiento de Kant 
en la consideración del sujeto de la educación como persona? que requiere de 
ciertos cuidados, que requiere atención, límites y, a la vez, libertad. El nudo 
hecho con estos hilos es el punto de partida para la acción educativa en sentido 
estricto (transmisión/apropiación de patrimonios culturales). Sin este soporte 
la acción queda desleída, devaluada: una parodia que deja las conciencias satis- 
fechas como si la acción educativa hubiera sido realizada... 

Para que el sujeto de la educación se establezca como tal, el sujeto ha de 
plantearse, de alguna manera, la decisión de trabajar para conseguir (o, mejor 
dicho, perseguir, ya que nunca se alcanza plenamente) lo que, de alguna mane- 
ra, le aparece como falta. En efecto, el trabajo educativo requiere que el sujeto, 
de alguna manera, se “descomplete”. Por eso la educación gramsciana se plantea 
como lucha contra los instintos para que pueda advenir la construcción del 
sujeto en términos subjetivos, culturales y sociales. 

Tarea que Touraine enfatiza en su definición de sujeto y que también 
encontramos en otros autores: Sennett, Bauman, por citar dos de los que más 
hemos mencionado a lo largo de los capítulos. 

Después de Freud y de Lacan, podemos señalar que la educación social 
puede ser un buen lugar para que cada cual encuentre en lo cultural sus propias 
llaves de plata (Lovecraft, 1926), que le permitan entrar en la trama de época y 
ejercer sus derechos y deberes ciudadanos. Claro que esta propuesta tiene sus 
requisitos, que permiten hablar de modelo. 


2. Hay una definición de Kant en su libro Fundamentación metafísica de las costumbres. Allí lee- 
mos: “los seres racionales llámanse personas porque su naturaleza los distingue ya como fines en sí mis- 
mos, esto es, como algo que no puede ser usado meramente como medio y, por tanto, limita en ese sentido 
todo capricho (y es un objeto de respeto)”. (1986: 44) 
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2. Dos grandes modelos de educación social 


A lo largo de los capítulos, y dando cuenta de los matices que corresponden, 
hemos enfatizado la idea de dos grandes discursos que aparecen en nuestra época. 
Uno, orientado hacia el control social de las poblaciones y basado en las premisas 
del neohigienismo. El otro, un discurso pedagógico que se orienta a la acción 
educativa (conexión de los sujetos con elementos y configuraciones culturales 
plurales) y que parte de considerar al sujeto como una construcción en búsqueda 
de reconocimiento (del otro) a efectos de legitimarse en sus derechos culturales. 

De allí que ahora estemos en condiciones de enunciar, después de los reco- 
rridos por los distintos módulos, la preeminencia de dos modelos de acción 
que se juegan en el campo de la educación social. Ambos son de alcance y 
naturaleza diferente. Incluso podemos negar el carácter socioeducativo del 
modelo que se basa en el discurso neohigienista, aunque opera con gran fuerza 
en ciertos ámbitos de la educación social. 

Vamos entonces a representarlos: 

a) Modelo neohigienista de control poblacional: en nombre de la edu- 
cación propone modelos de gestión de la población. El sujeto es individuali- 
zado para volverlo anónimo: un número en el flujo estadístico en que queda 
disuelto y, a la vez, atrapado. El profesional deviene un mero operador de las 
intervenciones, el protocolo define qué y cómo hacer (“buenas prácticas”). Una 
suerte de código de barras acompañará al ciudadano (que, en la mayoría de los 
casos, lo desconoce) a lo largo de los circuitos prefijados. Incluso las empresas 
que puedan empleatlo han de saber quién es (mujer maltratada; ex toxicómano; 
ex presidiario...) ya que reciben subvenciones... El capítulo 2 lo hemos dedica- 
do a describir sus modos de operar, tanto en sus orígenes históricos como en 
la actualidad. La “prevención”, la “intervención”, la “evaluación”, entre otros, 
son sus términos favoritos. 

b) Modelo (crítico)? de educación social: la apuesta es la acción educativa 
entendida como plataformas culturales, plurales que ofrecen lugares otros, de 
habilitación y pertenencia. Al sujeto de la educación concierne la responsa- 
bilidad de trabajar para apropiarse de los patrimonios culturales, a partir del 


3. Crítico toma aquí la dimensión kantiana de la que ya dimos cuenta: se trata de una posición 
que se interroga acerca de lo que (a) parece, sobre todo cuando esto adopta las formas de una ver- 
dad “incuestionable”. 
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interés puesto en juego por el agente de la educación social. Los legados cultu- 
rales a los que hacemos referencia tienen que ver tanto con los universales de 
época a los que cada ciudadano tiene derecho (Touraine indica que se trata de 
la modernidad: capítulo 3) como con los registros particulares de las comuni- 
dades históricas y/o diversos grupos sociales (Touraine indica que se trata de 
diferentes maneras de modernización). Trabajar sus complejas articulaciones es 
también una tarea sobre la que el sujeto tendrá que decidir.* 

Consideramos la expresión modelo (crítico) para señalar que se trata de una 
posición reflexiva, no meramente operativa, respecto a los discursos del tecno- 
poder (ver capítulos 4 y 5). 


3. La paradoja: los modelos de educación social 
y las políticas públicas 


El derecho de los sujetos a la educación reenvía a la responsabilidad pública 
para sostener su ejercicio. La educación social aparece así ligada al ejercicio de 
la redistribución cultural: procurar a los ciudadanos un marco de garantía para 
el ejercicio de sus deberes y derechos y de igualdad de oportunidades para las 
apropiaciones de la cultura plural. Esto implica la existencia de ofertas cultura- 
les que faciliten a los sujetos el acceso a las ventajas y exigencias de época. Es 
una responsabilidad pública irrecusable a lo largo de la infancia y adolescencia, 
tiempos que nuestra cultura dedica en exclusiva a la tarea educativa. 

Pero hoy no es menos importante la generalización de tales ofertas al con- 
junto de la ciudadanía, a efectos de mantener abiertas las posibilidades de 
acceso a jóvenes, adultos y personas mayores. Se trata en estos casos de nuevas 
oportunidades para aprender, para intercambiar, para hacer oír la propia voz y 
tener tiempo y tener espacio para oír a otros (pares, libros, redes...). Lo público 
tiene la responsabilidad de arbitrar espacios culturales de interés para los ciuda- 


4. La imposición de ideales de los educadores en nombre de supuestas identidades étnicas (o de 
colectivos específicos), que impiden o sesgan el acceso de los sujetos a la cultura global y compleja 
del mundo, se abren a los nuevos totalitarismos políticamente correctos. En el módulo 3 hemos 
trabajado extensamente el tema. 
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danos y éstos son los que decidirán el destino de lo que puedan/ encuentren/ 
quieran/ aprender allí. 

La diferencia entre aprender y educar reside en la legitimación (o no) de la 
violencia pedagógica. Los recién llegados (palabras con las que Hannah Arendt se 
refiere a los niños y adolescentes) tienen que, como requisito de incorporación 
al mundo, sustituir lo pulsional por los bienes culturales (ver el capítulo 1, 
apartado 4). Ello no se realiza sino a través de lo que Hegel denominó violencia 
pedagógica y Gramsci designó como lucha contra los instintos. Son los recursos 
para forzar al sujeto a querer y poder vivir con otros según los estándares 
culturales (por tanto siempre arbitrarios) de que se trate. Los adultos dirimen 
estas cuestiones no en el terreno educativo sino político. Pretender mantener- 
los como sujetos de la educación vulnera su condición de ciudadanos de pleno 
derecho. 

Por ello un modelo (crítico) de educación social: 

e reconoce la paradoja del trabajo educativo con las personas adultas; 

e se inscribe en el paradigma cultural que proporciona Touraine; 

e ofrece plataformas culturales donde los sujetos encuentran elementos con 

los que sostener la legitimación de sus derechos. 


Las políticas públicas en las corporaciones locales hoy pueden dar cabida 
a estas propuestas, particularmente en la acción social educativa en medio 
abierto. 

Las mayores dificultades se hallan en las instituciones ya consolidadas, sea 
por su historia (por ejemplo, las prisiones o los ámbitos de justicia juvenil, en 
los que impera el neohigienismo); sea por su gran expansión bajo el discurso 
neoliberal (por ejemplo, las redes de prestaciones sociales en relación con el 
desempleo). Las instituciones dedicadas a la atención de las infancias y las 
adolescencias se escoran hacia el modelo neohigienista, aunque las dificultades 
que les plantea a los propios profesionales ha hecho crecer el malestar institu- 
cional, tal como se ha trabajado en los capítulos 4 y 5. También la formación 
inicial universitaria tiene lagunas y contradicciones con los modelos de acción 
social educativa. Esto muestra que el campo de la educación social es también 
(como en los diversos asuntos humanos) heterogéneo y complejo. 

Históricamente, las previsiones políticas respecto a la educación suelen 
estallar en manos de los planificadores: las cosas nunca terminan de cuadrar... 
Este es el nudo de la aporía (ver entrada 1 del Glosario) de la educación: lo que 
escapa a los cálculos previos es lo que produce efectos educativos en el sujeto. 
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¡La educación produce efectos pacificadores sólo como efectos, 
no como objetivos planificables! 


Una supuesta educación que se dirigiera explícitamente a la pacificación (o 
gobernabilidad) como objetivo se transforma en un dispositivo de control com- 
portamental de los sujetos. 


¿Por qué decimos que la educación (social) produce efectos fuera de 
cálculo? 


Conocemos algunas de las potencialidades de la educación (social), pero lo 
paradójico es que éstas son, por así decirlo, de segundo nivel, no de obtención 
rápida ni directa. Hay que pasar por amplios meandros y perder allí tiempo (es 
decir, ganarlo), para que algo nuevo pueda acontecer(le) al sujeto. Por eso la 
cita de Calvino: darle espacio y darle tiempo. La precipitación, que es un signo 
de la época, trastoca la educación en entrenamiento (al igual que la insistencia 
directa: la llamada intervención sobre la problemática). 


4. La educación social versus el vaciamiento cultural del 
neohigienismo 


Es de interés poder entender hoy los “casos fallidos”: aquellos sujetos que 
no admiten esa suerte de profilaxis general que lo social ha encargado a la edu- 
cación desde los comienzos de lo humano. Podemos decir que hay una parti- 
cular posición del sujeto. Sin embargo, también inciden poderosamente, en la 
aceptación o rechazo del trabajo educativo, las modalidades y los contenidos 
ofertados, según se ha desarrollado en los capítulos 3, 4 y 5. Porque el llamado 
“fracaso” que se atribuye al sujeto (por ejemplo, en el capítulo 2 vimos que en 
el protocolo SAVRY el “fracaso de intervenciones anteriores” es un factor de riesgo 
del sujeto) puede tener otras lecturas. 

Podríamos sucintamente señalar dos categorías de modalidades y conteni- 
dos que parecen especialmente diseñadas para suscitar el rechazo de los sujetos: 
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1) La educación hueca, anclada en la negación del sujeto, ciega a los efectos 
de desenganche que produce. 

2) La educación devaluada a entretenimiento que sólo pretende entrenar a 
los sujetos en un estilo de vida en lugar de aportarles los materiales para 
que cada uno lo construya según su preferencia. 


Ambas modalidades se combinan en geometrías variables en los modelos 
del neohigienismo. Es decir, si no hay materiales valiosos, interesantes, actua- 
lizados en el acto de una verdadera transmisión, la educación opera solamente 
a efectos de control, pero no de conexiones culturales. 

Esa “educación” como pura estrategia de control social persigue fijar al 
sujeto al lugar en que en ese momento se encuentra. Una suerte de pasión 
entomológica (ver la entrada 20 del Glosario) que encuentra en La Salle y en 
Pestalozzi (entradas 29 y 43, respectivamente) su mejor formulación en los 
inicios de la modernidad sólida: “educar al pobre para que viva conformado a la 
pobreza”. 

Este modelo, en auge en los últimos tiempos, lo podemos definir en pala- 
bras de Jean-Claude Michéa? como “la enseñanza de la ignorancia en todas sus for- 
mas”. Propone un vaciamiento cultural de la educación y apela a un sinnúmero 
de coartadas para sostenerse bajo el nombre de “educación”, siendo como es 
un puro ejercicio de control. 

Claro que siempre acontecen avatares —-estamos hablando de sujetos- que 
rompen dichas previsiones. Pero lo cierto es que esa “educación” no busca 
sino fijar al sujeto en una situación que se transforma así en destino inevitable, 
avalando las políticas de control sobre esa población fabricada por sus propias 
premisas (capítulo 2, apdo. 2: el teorema de Thomas/ ver fotografía que acom- 
paña la entrada 20, “entomología”, del Glosario). 

Podríamos señalar entonces que el “fracaso” de los sujetos en ese modelo de 
educación, puede ser leído como un éxito de su resistencia a los dispositivos 
de control. 

La educación, en sentido fuerte, también realiza prácticas de control social 
(y bastante afinadas, por cierto), y en ello no se diferencia de otras prácticas 
sociales. Pero, para que sea educativa, requiere poner al sujeto en contacto con 
la cultura plural, esto es, con claves para su interpretación. 


5.  Michéa, J-C. (2002): La escuela de la ignorancia. Madrid, Acuarela Libros. 
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Podemos afirmar que un proceso dirigido de manera directa SOBRE los suje- 
tos (entrenar en estilos de vida) produce mayor resistencia e incluso rechazos 
violentos (ver capítulo 1, apdo. 4.2). Esa resistencia pasa a leerse como inedu- 
cabilidad del propio sujeto, bucle que lo arroja a lo peor de sí mismo y de lo 
social (por ejemplo, a la ferocidad de las políticas de control poblacional). Y 
esto es leído como otro factor que da testimonio de la imposibilidad del sujeto 
para convivir con otros. 

El modelo educativo, a diferencia de los de control neohigienista, considera 
que trabaja con sujetos de la educación, no con entes previsible, definibles de ante 
mano, que responderán de manera unívoca a los desafíos de la acción educativa. 

La educación social, en el momento en que renuncia a su reenvío a la cultu- 
ra en un sentido fuerte, renuncia a las posibilidades de que cada cual construya 
sus derroteros. La presión no puede dirigirse a producir o fabricar un determi- 
nado tipo de persona, sino que el forzamiento educativo es para que cada cual 
haga sus conexiones con la cultura. Allí está el punto de violencia pedagógica: 
“forzar” (mediante la promoción de los intereses) a que cada cual contacte con 
un mundo vasto y plural y que, de esta manera, encuentre. Lo que no se puede 
prever es cuál será el hallazgo de cada uno, ni cuándo ni cómo se producirá. 
Ni tan sólo si el sujeto sabrá hacer con lo suyo y admitir las canalizaciones que 
la cultura le ofrece. La única “garantía” es que la cultura, como pluralidad y 
heterogeneidad, ofrece amplios espectros. Incluso aquellos que una institución 
o unos agentes ni siquiera tienen en consideración: desde el cómic a las mate- 
máticas (ver capítulos 3, 4 y 5). 

Basta que haya habido una transmisión (un acto educativo) para que el suje- 
to sepa que el mundo cultural es vasto y que tiene derecho a apropiarse de él y 
a legitimarse con relación a sus derechos (ver capítulo 3, apdo. 4: Las hipótesis 
de Touraine y capítulo 4). 

Esto significa que, para los profesionales de la educación social, el punto 
clave estriba en que el sujeto de la educación aprenda, es decir: haga propios 
(se apropie de) los elementos culturales de la modernidad. Este énfasis quizá 
resulte sorprendente por la obviedad de lo que subraya. Sin embargo, que los 
sujetos de la educación social sepan leer, escribir y resolver problemas matemá- 
ticos suele ser hoy más bien excepcional. O reservado a los polos de excelencia 
educativa. Ni que decir del acceso a los deleites de la cultura Seguimos pen- 
sando, desde el modelo neohigienista, en los mismos términos que Pestalozzi: 
no corresponde a los pobres disfrutar, eso crearía falsas ilusiones y los llevaría 
a reivindicar lo que no les corresponde. 
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El modelo de acción social educativa propone volver a enseñar, volver a 
pensar qué y cómo (ver capítulos 4 y 5). La responsabilidad del agente de la 
educación pasa por saber enseñar, a cada sujeto, lo que conviene aprender 
(de alguna manera) para incorporarse a un mundo de complejidad creciente. 
La expresión de alguna manera indica que, en efecto, no hay modalidades 
estandarizadas o fórmulas para la enseñanza. Sino que se requiere por parte 
del educador una posición de escucha, una atención a cada sujeto particular. 
Diríamos que esa cierta manera se manifiesta en relación con lo que el educador 
pueda otorgar a cada sujeto: a la apuesta inicial que realice, a la confianza que 
le entregue... A modo de un capital inicial, a partir del cual el sujeto hará sus 
Operaciones y sin el cual se verán mermadas sus posibilidades. 

Esto nos permite establecer, desde el modelo de acción social educativa, que 
el interés del sujeto tiene que ver tanto con la actividad del educador y el tipo de 
contenido que éste oferta, como con la posición del sujeto ante la praxis educati- 
va. Así, el inter-est es el pivote que articula la actividad del agente, los contenidos 
educativos y la actividad del propio sujeto. Podemos recordar aquí la aportación 
de Johann Herbart, quien fundó la pedagogía justamente en esta encrucijada del 
interés. También las aportaciones de H. Arendt al respecto (capítulos 1, 3 y 4). 

El modelo crítico orienta a la acción educativa como praxis que promueve la 
emergencia de nuevos intereses del sujeto y posibilita realizarlos culturalmen- 
te. Se trata de legitimar los intereses (preferencias) del sujeto, proporcionando 
recursos culturales para que pueda desplegarlos. El agente deviene autoridad 
cuando, al enseñar el mundo al sujeto, le muestra posibles recorridos para 
realizar sus intereses (aquí destacan las aportaciones de Bernfeld, que hemos 
señalado en distintos módulos). Pero es el sujeto el que acaba definiéndose, 
legitimándose en su propia elección: constituyéndose, en suma, en sujeto. 

La responsabilidad del educador estriba entonces en poner en juego, desde 
el comienzo, su propio interés profesional. Este es el lugar donde se construye 
el vínculo (ver capítulos 1, 4 y 5). A veces el educador se excusa diciendo que 
el sujeto carece de interés en el trabajo educativo o que no plantea demanda 
alguna, cuando en realidad es el propio educador el que se ha inhibido en su 
responsabilidad inicial. Es decir, el profesional debe crear las condiciones de la 
acción educativa con cada sujeto, y ello sólo es posible en la medida en que 
atiende, provoca, moviliza... los intereses particulares del sujeto a partir del 
acceso a la cultura plural. 

Por su parte, las políticas públicas han de garantizar que las ofertas exis- 
tan, que las instituciones que se llaman educativas sostengan la apuesta, que 
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las redes funcionen no para encerrar a los sujetos en las categorías del con- 
trol poblacional, sino para abrir el mundo (a modo de las llaves de plata de 
Lovecraft). La gestión pública de los recursos en redes (instancias de la adminis- 
tración pública, sociedad civil, empresas de iniciativa social, asociaciones pro- 
fesionales, etc.) puede incluir al amplio y fragmentado campo social en nuevas 
plataformas culturales, donde se encuentren diversos actores en posiciones de 
intercambio (ver capítulo 5). 

Desde el modelo de acción social educativa, podemos señalar que la edu- 
cación es un don por lo que lleva implícita una confianza en el porvenir. Es 
también, por tanto, un tiempo a la espera de un retorno. Pero sabiendo que ese 
retorno es imposible, pues desconocemos radicalmente sus modalidades que, por 
otro lado, se sitúan en un tiempo que no podemos calcular. Un tiempo que será 
otro, el de después de la espera, donde las memorias y los olvidos habrán tejido 
también sus tramas. La paradoja de lo nuevo como efecto de lo viejo, de lo dado. 

La educación nos revela su carácter de apuesta: mezcla de azares e intencio- 
nes cuya combinatoria nunca nos es descifrada, pues se abre a otros tiempos de 
historia e historias particulares: no se consume en presente ni en corto plazo. 
Por ello la responsabilidad de los educadores estriba en no dimitir de su fun- 
ción de pasadores de herencias; en no cejar en hacer llegar los legados culturales 
plurales a todos y cada uno de los sujetos con los que trabajan, vivificándolos 
en el acto de transmisión. 

La acción social educativa, en el modelo crítico, se diferencia de las prácticas 
del puro control social en que no ejerce un odio al goce, esto es, un intento de 
exterminio de aquello que no es reductible a lo “común”. Por el contrario, la edu- 
cación social que postula admite la diferencia como condición del acto educativo. 
Esta particularidad la encontramos formulada en el texto de Bernfeld que se ha 
comentado en otros módulos, La ética del chocolate. Allí leemos (2006: 40-41): 


“La diferencia entre ambas situaciones estriba en la posición del educador. En el primer 
caso, el educador era el “enemigo” del grupo [...] pues los niños sabían que el objetivo de su 
banda estaba condenado como algo bajo (una mera golosina) y los medios con los que lo 
conseguían, como algo delictivo (un robo). En cambio en la nueva situación, el educador 
aparece como |...] autoridad técnica. [...] La estructura de la banda de pillos y el estado 
psíquico de sus componentes no ha sido modificado en sí mismos, la entrada del educador 
[...] tiene en cambio una enorme importancia [al] mostrar a los niños las formas con las 
que pueden conseguir sus propios objetivos”. 


En efecto, la acción educativa posibilita al sujeto saber algo acerca de sus 
intereses y le facilita la realización del trabajo de construcción de sus anclajes 
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culturales. Trabajo que necesariamente cada sujeto ha de tomar a su cargo: he 
aquí el duro trabajo de civilidad del que nos habla Hegel. 

Así, la educación en sus complejos recorridos pone en juego la libertad del 
sujeto para escoger entre lo dado y para hacer con ello, al pie de la letra, lo 
que quiera. Pues cuando el sujeto se apropia de los patrimonios culturales se 
legitima como actante de los mismos. Por ello, si tienen éxito, los propósitos 
educativos naufragan y hay tanta distancia entre lo que ellos se proponen y lo 
que los sujetos hacen cada vez. 

Eso es lo que los modelos neohigienistas de control social intentan impedir. 
Buscan casillas clasificatorias para cada grupo poblacional. Operan para que allí 
permanezcan dictaminando que es imposible su socialidad debido -precisa- 
mente- a su resistencia a esos mecanismos de control. La forma de “salir” es 
demostrando la renuncia a toda diferencia respecto al ideal de vida que el dispo- 
sitivo de control intenta imponer: someterse y mostrar que toda particularidad 
ha sido erradicada. 

La apuesta del modelo de educación social entiende la acción educativa 
como la transmisión / apropiación de los legados de la cultura plural (conoci- 
mientos, saberes, legados artísticos y literarios...), ofrece a los sujetos encontrar 
lugares inscritos en lo universal (la modernidad), para habilitarlos y habitarlos 
según su particular manera de entender y actuar en el mundo y saberse ciuda- 
dano. La educación social permite tender puentes entre lo más intransferible 
del sujeto (la ecuación o cifra que hace de él un sujeto único) y lo común (la 
modernidad, la época). La educación espera del sujeto que admita la posibili- 
dad de vivir con otros. La aceptación voluntaria de esta premisa (que se cons- 
truye precisamente en/ a través de/ con el trabajo de apropiación de los legados 
culturales, del vínculo con el otro) produce efectos de pacificación en términos 
subjetivos y de convivencia social. 

El control puro y duro suscita el rechazo y sus expresiones diversas de vio- 
lencia. El modelo neohigienista legitima, en un mismo movimiento, la puesta 
fuera de juego de grupos de población en riesgo (los más pobres, los que más 
resisten a un estilo de vida) y su criminalización por estar fuera. 

De cómo se potencien y se tramiten los recursos culturales en los campos 
educativos dependerá que la oferta sea plural y diversificada, capaz de dar cauce 
a intereses múltiples y a sectores culturales diversos y que, en su conjunto, pro- 
mueva la adquisición, uso, transformación e intercambio de bienes culturales. 
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5. Un cierre provisional 


Decía ese viejo cuentista irlandés que fue Lord Dunsany, al presentar su 
Libro de las maravillas: “Síganme, damas y caballeros [...] si están hastiados del 
mundo que conocemos, pues aquí nos esperan nuevos mundos”. 

Ya en otro momento evocamos lo que le dice Marco Polo, después de reco- 
rrer su vasto imperio, al anciano Khan: la misión del viajero es “buscar y saber 
reconocer quién y qué, en medio del infierno, no es infierno, y hacerlo durar y darle 
espacio”. 

La educación, ese viaje tan incierto como imprescindible, aloja la esperanza 
de nuevos mundos y la promesa de hacer durar y dar espacio a aquello que no 
es infierno. Pero esta función cotidiana, esta aventura de búsquedas, hallazgos 
y desencuentros, hay que leerla, tal vez, en la clave de Chesterton: “Las aven- 
turas suceden en los días sosos y aburridos, no en los días soleados; es al tensarse al 
máximo la cuerda de la monotonía cuando nace el sonido de una canción”. 

La educación social convoca a un trabajo que tiene una cierta importancia 
para alguien. Tanta, que está dispuesto a sostener la acción para transmitir 
hasta lo que no sabe. Y es ese estar ahí, cada día, sosteniendo lo imposible de 
ser explicado, lo que propicia que otro sea capaz de aprender lo que no ha sido 
dicho. Ese es el enigma de la educación, lo que ninguna didáctica ni ninguna 
tecnología pueden atrapar. Y, sin embargo, un modelo crítico permite saber 
que ahí está, y orientar sin pretender extirpar el enigma. 

Las universidades otorgan título, pero ya desde los viejos tiempos de 
Salamanca sabemos que la universidad non presta. Es quizá la paradoja de la 
formación pedagógica, ya que ésta es incapaz de hacer, en verdad, un educa- 
dor de aquel que no está dispuesto a jugarse y a estar ahí, en los días sosos y 
aburridos, pero tensando la cuerda para hacer durar y dar espacio a lo que no 
es infierno, proponiendo escapes del mundo conocido hacia mundos nuevos: 
¡no más de lo mismo! 

Existe la voluntad (sabida o no) de un agente educativo de ponerse allí, 
con sus saberes y con sus ignorancias, en la tarea de búsqueda, sin sentirse a 
salvo del infierno del mundo y, sin embargo, en deuda con el mundo, pues 
le fue dada alguna palabra a la cual pudo y puede aún asirse. Asirse y resistir. 
Resistirse a participar en la engañifa de que sólo hay infierno, y entonces sólo 
resta aceptarlo y volverse parte de él hasta no verlo más. 
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Bien al contrario: la educación de la que hablamos permite asirse y resistir 
para hacer durar y dar espacio Agregamos las palabras de Lord Dunsany: a lo 
nuevo. Para que algo nuevo pueda advenir y tomar la palabra y maravillarnos. 

Graciela Frigerio decía, con motivo de la presentación de la traducción al 
castellano del libro de Jacques Ranciére El maestro ignorante, lo siguiente: 


“El contenido no elude los compromisos con lo que está más allá de la tapa del libro [...], 
adentrándose en los huecos de las instituciones [...], en los intersticios de las tramas y en el 
descarnado territorio de lo social donde el hombre aún aúlla”. 


El ejercicio de la educación lleva precisamente allí: a las borrosas fronteras 
donde, en palabras de María Zambrano, el educador que no dimite abre los 
caminos de luz y de tiempo. A veces no llegamos, a veces creemos haber lle- 
gado tarde, a veces no sabemos que ya hemos llegado a algún sitio. Se trata de 
asirse y resistir, para que otro tome, arranque y subvierta la palabra capaz de 
transformar su aullido en sonido articulado, nuevo. 

Y ahora, definitivamente, damos paso a tu palabra. Un cierre para dar lugar 
a nuevos tránsitos; a otros umbrales el don de la educación. Hasta aquí te 
hemos pasado lo que nosotros, cada autor, hemos ido construyendo en nues- 
tros propios tiempos y recorridos profesionales y académicos. 


Anexo 1 


“La llave de plata” de H. P. Lovecraft 
(“The Silver Key”, 1926) 

Cuando Randolph Carter cumplió los treinta años, perdió la llave de la 
puerta de los sueños. 

Anteriormente había compaginado la insulsez de la vida cotidiana con 
excursiones nocturnas a extrañas y antiguas ciudades situadas más allá del 
espacio, y a hermosas e increíbles regiones de unas tierras a las que se llega cru- 
zando mares etéreos. Pero al alcanzar la edad madura sintió que iba perdiendo 
poco a poco esta capacidad de evasión, hasta que finalmente le desapareció 
por completo. 


O Editorial UOC 297 Nuevos y viejos hilos para tejer oportunidades 


Ya no pudieron hacerse a la mar sus galeras para remontar el río Oukranos, 
hasta más allá de las doradas agujas de campanario de Thran, ni vagar sus 
caravanas de elefantes a través de las fragantes selvas de Kled, donde duermen 
bajo la luna, hermosos e inalterables, unos palacios de veteadas columnas de 
marfil. Había leído mucho acerca de cosas reales, y había hablado con dema- 
siada gente. [...] Los sabios le habían dicho que sus ingenuas figuraciones eran 
insulsas y pueriles, y más absurdas aún, puesto que los soñadores se empeñan 
en considerarlas llenas de sentido e intención, mientras el ciego universo va 
dando vueltas sin objeto, de la nada a las cosas, y de las cosas a la nada otra 
vez, sin preocuparse ni interesarse por la existencia ni por las súplicas de unos 
espíritus fugaces que brillan y se consumen como una chispa efímera en la 
oscuridad. 

Le habían encadenado a las cosas de la realidad, y luego le habían explicado 
el funcionamiento de esas cosas, hasta que todo misterio hubo desaparecido 
del mundo. Cuando se lamentó y sintió deseos imperiosos de huir a las regio- 
nes crepusculares donde la magia moldeaba hasta los más pequeños detalles de 
la vida, y convertía sus meras asociaciones mentales en paisaje de asombrosa e 
inextinguible delicia, le encauzaron en cambio hacia los últimos prodigios de 
la ciencia, invitándole a descubrir lo maravilloso en los vórtices del átomo y el 
misterio en las dimensiones del cielo. Y cuando hubo fracasado, y no encontró 
lo que buscaba en un terreno donde todo era conocido y susceptible de medida 
según leyes concretas, le dijeron que le faltaba imaginación y que no estaba 
maduro todavía, ya que prefería la ilusión de los sueños al mundo de nuestra 
creación física. 

[...] 

Luego, una noche, su abuelo le recordó la llave. Aquel sabio de cabeza 
encanecida, con la misma apariencia de vida que en sus buenos tiempos, le 
habló larga y seriamente de su rancia estirpe y de las extrañas visiones que 
habían tenido aquellos hombres refinados y sensibles que eran sus antepasa- 
dos. Le habló del cruzado de ojos llameantes, y de los crueles secretos que éste 
aprendió de los sarracenos durante el tiempo que lo tuvieron en cautiverio; del 
primer sir Randolph Carter, que estudió artes mágicas en tiempos de la reina 
Isabel. Asimismo, le habló de Edmund Carter, que estuvo a punto de ser ahor- 
cado con las brujas de la ciudad de Salem, y que había guardado en una caja 
una gran llave de plata que había recibido de manos de sus mayores. 

Antes que Carter despertara, su etéreo visitante le dijo dónde encontraría la 
caja y que se trataba de un cofrecillo de prodigiosa antigiedad, cuya tosca tapa, 
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tallada en madera de roble, no había abierto mano alguna desde hacía doscien- 
tos años. Entre el polvo y las sombras del desván lo encontró, remoto y olvida- 
do en el último cajón de una enorme cómoda. El cofrecillo era como de un pie 
cuadrado, y tenía unos bajorrelieves góticos tan tenebrosos, que no se extrañó 
de que nadie se hubiera atrevido a abrirlo desde los tiempos de Edmund Carter. 
No sonó nada dentro al sacudirlo, pero despidió místicos perfumes de especias 
olvidadas. Lo de que contenía una llave no era, sin duda alguna, más que una 
oscura leyenda. Ni siquiera el padre de Randolph Carter había sabido nunca 
que existiese tal cofrecillo. Estaba reforzado con tiras de hierro herrumbroso y 
no parecía haber medio alguno de abrir su imponente cerradura. Carter tenía 
el vago presentimiento de que dentro encontraría la llave de la perdida puerta 
de los sueños, pero su abuelo no le había dicho una sola palabra de cómo y 
dónde usarla. 

Un viejo criado suyo forzó la tapa esculpida; y al hacerlo, las horribles caras 
les miraron desde la madera ennegrecida. En el interior, un pergamino desco- 
lorido envolvía una enorme llave de plata deslustrada, labrada con misteriosos 
arabescos; pero no había allí explicación legible de ninguna clase. El pergamino 
era voluminoso, y estaba cubierto de extraños jeroglíficos pertenecientes a una 
lengua desconocida, trazados con un antiguo junco. Carter reconoció en ellos 
los mismos caracteres que había visto en cierto rollo de papiro que pertene- 
ciera al terrible sabio del Sur, el que desapareció una noche en determinado 
cementerio de remota antigúedad. Aquel hombre se estremecía siempre que 
consultaba el rollo, y Carter tembló ahora también. 

Pero limpió la llave y la conservó esa noche a su lado, metida en su aromáti- 
co estuche de roble viejo. Entre tanto, sus sueños se fueron haciendo más vívi- 
dos y, aunque en ellos no aparecía ninguna de aquellas extrañas ciudades, ni 
los increíbles jardines de sus viejos tiempos, fueron adquiriendo un significado 
definido cuya finalidad no dejaba lugar a dudas. Era llamado en sueños desde 
un pasado remoto, y se sentía arrastrado por las voluntades unidas de todos sus 
antepasados hacia alguna fuente oculta y ancestral. Entonces comprendió que 
debía penetrar en el pasado y confundirse con las viejas cosas; y día tras día 
pensó en las colinas del norte, donde se hallan la encantada ciudad de Arkham 
y el impetuoso Miskatonic, y la rústica y solitaria morada de su familia. 

Bajo la lívida luz del otoño, Carter emprendió el viejo camino a través de 
un mágico panorama de colinas onduladas y de prados cercados de piedra, y 
atravesó el valle lejano de laderas cubiertas de bosque, recorrió la serpeante 
carretera, pasó junto a las abrigadas granjas y bordeó los meandros cristalinos 
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del Miskatonic, cruzado aquí y allá por rústicos puentecillos de madera o de 
piedra. En una de sus curvas vio el grupo de olmos gigantescos donde había 
desaparecido misteriosamente uno de sus antepasados hacía ciento cincuenta 
años, y se estremeció al sentir el viento que soplaba de modo significativo entre 
sus troncos. 

Luego apareció la casa solitaria y ruinosa del viejo Goody Fowler, el brujo, 
con sus ventanucos endemoniados y su gran tejado que descendía casi hasta el 
suelo por la parte de atrás. Pisó el acelerador al pasar por delante, y no mode- 
ró la marcha hasta haber coronado la colina donde había nacido su madre, y 
los padres de su madre, en un blanco y viejo caserón que todavía conservaba 
su imponente aspecto desde la carretera, colgado sobre un paisaje trágico y 
maravilloso de rocosas pendientes y valles verdeantes, en cuyo horizonte se 
divisaban los lejanos campanarios de Kingsport, y aún más allá se adivinaba la 
presencia de un mar arcaico y henchido de sueños. 

Luego vino la ladera de monte bajo donde se alzaba la mansión que Carter 
no había visitado desde hacía cuarenta años. Caía ya la tarde cuando llegó al 
pie del lugar, y a mitad de camino se detuvo a contemplar la extensa comarca 
dorada y celestial, inundada por la luz sesgada del sol poniente. Toda la fanta- 
sía y el anhelo de sus sueños recientes parecían encarnar en este paisaje apaci- 
ble y extraño que le sugería la ignorada soledad de otros planetas. 

Recorrió con la mirada el tapiz desierto de los prados que se estremecía entre 
tapias derruidas y mágicos macizos de bosque que destacaban por encima del 
ondulado perfil de las colinas, y el valle espectral, poblado de árboles, que se 
precipitaba entre sombras hacia los húmedos bordes de los riachuelos cuyas 
aguas sollozaban al discurrir gorgoteantes entre hinchadas y retorcidas raíces. 

Algo le dijo que su automóvil no pertenecía a este universo, así que lo dejó 
junto al límite del bosque y, metiéndose la enorme llave en el bolsillo de la cha- 
queta, siguió subiendo a pie por la cuesta. Se internó en lo profundo del bos- 
que, aun a sabiendas de que el edificio estaba en lo alto de una loma totalmente 
despejada de árboles, excepto por el norte. Se preguntó qué aspecto ofrecería 
la casa, puesto que estaba vacía y abandonada, en parte por culpa suya, desde 
la muerte de su extraño tío abuelo Christopher, ocurrida hacía treinta años. 

Durante su niñez había pasado largas temporadas allí, y había descubierto 
extrañas maravillas en los bosques que se extendían al otro lado del huerto. 
Las sombras se hicieron más densas a su alrededor, porque la noche estaba 
cerca. A su derecha, se abrió entre los árboles un calvero, de suerte que, 
durante un momento, pudo distinguir leguas y leguas de praderas bañadas de 
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luz crepuscular, y al fondo, el campanario de la Congregación, que se alzaba 
sobre la Colina Central de Kingsport. Arrebolados con el último resplandor 
del día, los cristales redondos de las lejanas ventanitas parecían despedir lla- 
maradas del fuego. 

Sin embargo, al sumergirse de nuevo en las sombras, recordó de pronto, 
con un sobresalto, que esta visión fugaz no podía proceder sino de algún tras- 
fondo de su memoria infantil, ya que hacía mucho tiempo que la iglesia había 
sido derruida para construir en su lugar el Hospital de la Congregación. Había 
leído la noticia con interés, ya que el periódico hablaba además de las extrañas 
galerías O pasadizos que se habían encontrado en la roca, bajo sus cimientos. 

A través de su confusión, le pareció oír una voz aflautada, y al reconocer 
su acento familiar después de tantos años, sintió un nuevo escalofrío. Benjiah 
Corey, el antiguo criado de su tío Christopher, era ya un anciano en aquella 
época lejana de su niñez en que venía a pasar temporadas enteras al viejo case- 
rón. Ahora tendría más de ciento cincuenta años; pero aquella voz cascada no 
podía ser de nadie más. Carter no pudo distinguir lo que decía, pero el tono 
era inconfundible y obsesionante. ¡Quién iba a decir que el “Viejo Benjy” aún 
estaba vivo! —¡Señorito Randy! ¡Señorito Randy! ¿Dónde estás? ¿Quieres matar 
de un disgusto a tu tía Martha? ¿No te dijo que no te alejaras de la casa cara a 
la noche, y que volvieras antes de oscurecer? ¡Randy! ¡Ran...dyyy! En mi vida 
he visto un chiquillo que le guste tanto corretear por el bosque; se pasa el día 
merodeando por esa maldita caverna de serpientes... ¡Eh, Ran...dyyy! 

Randolph Carter se paró en la densa oscuridad y se restregó los ojos con 
la mano. Era muy extraño. Algo no andaba bien. Se encontraba en un paraje 
donde no debía estar; se había extraviado en unos lugares muy apartados, 
adonde no debía haber ido, y ahora era imperdonablemente tarde. No había 
mirado la hora en el reloj del campanario de Kingsport, aun cuando podía 
haberla visto fácilmente con su catalejo de bolsillo; pero sabía que su retraso 
era algo muy extraño y sin precedentes. No estaba seguro de haberse traído 
consigo el catalejo, y se metió la mano en el bolsillo de la blusa para cerciorarse. 
No, no lo traía; pero en cambio llevaba una llave de plata que había encontrado 
en alguna parte, dentro de una caja. 

[...] Entonces intentó recordar exactamente dónde había encontrado la 
llave, pero todo era muy confuso. Se preguntó si no sería en el desván de su 
casa de Boston, y se acordó vagamente de haber sobornado a Parks con el 
sueldo de media semana para que le ayudara a abrir la caja, y guardara silencio 
después; pero al evocar la escena, la cara de Parks le resultó muy extraña, como 
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si las arrugas de innumerables años hubieran hecho presa de pronto en el vivo 
y menudo cockney. —¡Ran. . . dyyy ! ¡Ran... dyyy! ¡Eh! ¡Eh! ¡Randy! 

Una linterna oscilante apareció por la curva oscura, y el viejo Benjiah se 
arrojó sobre la silueta silenciosa y perpleja de Carter. —¡Maldito crío, ahí esta- 
bas tú! ¿No tienes lengua en la boca, que no contestas? ¡Hace media hora que 
te estoy llamando, y me has tenido que oír hace rato! ¿Es que no sabes que tu 
tía Martha está la mar de preocupada por tu culpa? ¡Espera y verás, cuando se 
lo diga a tu tío Chris! ¡Deberías saber que estos bosques no son lugar a pro- 
pósito para andar por ahí a estas horas! Te puedes tropezar con cosas malas, 
de las que nada bueno puedes esperar, como mi abuelo sabía muy bien antes 
que yo. ¡Vamos, señorito Randy, o Hanna no nos guardará la cena! De este 
modo, Carter se vio arrastrado cuesta arriba, hacia donde brillaban fascinantes 
las estrellas a través de los altos ramajes otoñales. [...] Tía Martha estaba en el 
umbral, y no regañó demasiado al pequeño tunante cuando Benjiah lo hizo 
entrar. Demasiado bien sabía por tío Chris que estas cosas eran propias de los 
Carter. Randolph no le enseñó la llave, sino que cenó en silencio y sólo protes- 
tó cuando llegó la hora de acostarse. Él solía soñar mejor despierto, y por otra 
parte, quería utilizar la llave aquella. 

A la mañana siguiente, Randolph se levantó temprano, y habría echado a 
correr hacia la arboleda de arriba, si su tío Chris no le hubiera cogido, obli- 
gándole a sentarse a desayunar. Impaciente, paseó la mirada a su alrededor, 
por aquella estancia de suelo inclinado, por la alfombra andrajosa, por las 
descubiertas vigas del techo y por los pilares angulares, y sólo sonrió cuando 
las ramas del huerto arañaron los cristales de la ventana del fondo. Los árboles 
y las colinas estaban allí cerca, a su lado, y constituían las puertas de aquel 
reino intemporal que era su verdadera patria. Luego, cuando le dejaron libre, 
se tentó el bolsillo de la blusa para ver si tenía la llave; y al ver que sí, cruzó el 
huerto y echó hacia arriba, por donde el monte se elevaba hasta por encima 
del calvero. 

El suelo del bosque estaba tapizado de musgo y de misterio. Los grandes 
peñascos cubiertos de líquenes se erguían vagamente, bajo la luz difusa, como 
enormes monolitos druidas entre los troncos inmensos y retorcidos de un 
bosque sagrado. A mitad de su ascenso, Randolph cruzó un torrente cuyas cas- 
cadas, un poco más abajo, cantaban misteriosos sortilegios a los faunos escon- 
didos, a los egipanes y a las dríadas. Luego llegó a la extraña cueva que se abría 
en la falda del monte, a la temible Caverna de las Serpientes que la gente del 
campo solía rehuir, y de la que pretendía mantenerle alejado Benjiah. 
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La cueva era profunda, más profunda de lo que cualquiera habría sospe- 
chado, porque Randolph había descubierto una hendidura en el rincón más 
profundo y oscuro, que daba acceso a otra gruta más grande aún: a un espacio 
secreto y sepulcral cuyas graníticas paredes daban la impresión de haber sido 
trabajadas por un ser inteligente. Esta vez entró reptando, como en las demás 
ocasiones, y alumbrándose con las cerillas que había cogido del cuarto de estar, 
y se deslizó por la grieta del final con una ansiedad inexplicable para sí mismo. 
No sabía por qué razón se aproximó a la pared del fondo con tanta resolución, 
ni por qué sacó instintivamente la gran llave de plata. 

Pero siguió adelante; y cuando, aquella noche, regresó excitado a casa, no 
dio ninguna explicación por su tardanza, ni prestó la más mínima atención a 
la regañina que se ganó por haber ignorado totalmente la llamada de cuerno 
que anunciaba la comida de mediodía. 

Hoy, coinciden todos los parientes lejanos de Randolph Carter en que, cuan- 
do éste tenía diez años, ocurrió algo que despertó su imaginación. Su primo 
Ernest B. Aspinwall, de Chicago, es diez años mayor que él, y recuerda muy 
bien el cambio operado en el muchacho después del otoño de 1883. Randolph 
había contemplado paisajes fantásticos, como nadie los ha contemplado en la 
vida; pero más extraños aún eran algunos de los poderes que mostró en rela- 
ción con cosas muy reales. Parecía, en suma, haber adquirido el don singular 
de la profecía, y a veces reaccionaba de un modo extraño ante cosas que, pese 
a carecer totalmente de importancia en aquel momento, justificaban más tarde 
sus singulares actitudes. En el curso de los decenios subsiguientes, a medida 
que se inscribían nuevos inventos, nuevos nombres y nuevos acontecimientos 
en el libro de la historia, la gente podía recordar sorprendida cómo Carter se 
había referido años antes a cosas que de algún modo, pero inequívocamente, se 
relacionaban con ellos. Él mismo no comprendía sus propias palabras, ni sabía 
por qué ciertas cosas le producían determinada emoción, aunque suponía que 
ello era debido seguramente a algún sueño que a la sazón no lograba recordar. 

A principios de 1897, cuando cierto viajero mencionó el pueblo francés de 
Belloy-en-Santerre, se puso pálido, y sus amigos lo recordaron después porque, 
en 1916, durante la Guerra Mundial, recibió en ese pueblo una herida que 
estuvo a punto de costarle la vida. Los parientes de Carter hablan a menudo de 
todo esto, porque él ha desaparecido recientemente. Su viejo criado, el menudo 
Parks, que durante muchos años había soportado con paciencia sus extravagan- 
cias, fue el último que le vio aquella mañana en que cogió el coche y se fue con 
una llave que acababa de encontrar. Parks le había ayudado a sacar la llave del 
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antiguo cofrecillo que la contenía, y se sentía singularmente impresionado por 
los grotescos relieves que adornaban dicha arqueta, y por alguna otra causa que 
no le era posible referir. 

Cuando Carter se marchó, dejó dicho que iba a los alrededores de Arkham 
a visitar la comarca de sus antepasados. A mitad de la cuesta del Monte del 
Olmo, por la carretera que va hacia las ruinas de la morada solariega de los 
Carter, encontraron el coche cuidadosamente aparcado en la cuneta. Dentro 
encontraron un cofrecillo de aromática madera, adornado con unos relieves 
que llenaron de pavor a los campesinos que dieron con el vehículo. 

Este cofrecillo contenía tan sólo un pergamino, cuyos caracteres no pudie- 
ron descifrar ni lingúistas ni paleógrafos. La lluvia había borrado las huellas 
de sus pasos, pero parece que la policía de Boston podría haber dicho mucho 
sobre el desorden que reinaba entre las vigas derrumbadas de la mansión de los 
Carter. Era, según dijeron, como si alguien hubiera andado revolviendo entre 
las ruinas recientemente. 

Encontraron, algo más allá, un pañuelo blanco de bolsillo entre las rocas del 
bosque, pero no pudieron demostrar que pertenecía al desaparecido. 

Entre los herederos de Randolph Carter se habla de repartir sus bienes, 
pero yo pienso oponerme firmemente a ello porque no creo que haya muerto. 
Existen repliegues en el tiempo y en el espacio, en la fantasía y en la realidad, 
que sólo un soñador puede adivinar; y, por lo que sé de Carter, creo que lo 
que ha sucedido es que ha descubierto un medio de atravesar estos nebulosos 
laberintos. Si volverá o no alguna vez, es cosa que no puedo afirmar. El buscaba 
las perdidas regiones de sus sueños y sentía nostalgia por los días de su niñez. 

Después encontró una llave, y me inclino a creer que logró utilizarla para 
sus extraños fines. Se lo preguntaré cuando le vea, porque espero encontrarlo 
en cierta ciudad soñada que ambos solíamos frecuentar. Se dice en Ulthar, 
comarca que se extiende al otro lado del río Skai, que un nuevo rey ocupa el 
trono de ópalo de llek-Vad; la ciudad fabulosa de infinitos torreones que se 
asienta en lo alto de los acantilados de cristal que dominan ese mar crepuscular 
donde los Gnorri, seres barbudos con aletas natatorias, construyen sus singula- 
res laberintos; y creo que sé cómo interpretar este rumor. 

Ciertamente, espero con impaciencia el momento de contemplar esa gran 
llave de plata, porque en sus misteriosos arabescos pueden estar simbolizados 
todos los designios y secretos de un cosmos ciegamente impersonal. 
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Anexo 2. GLOSARIO 


Es un instrumento para ayudarle a situar nociones específicas del discurso 
pedagógico. No sustituye el uso de diccionarios especializados, sino que le 
permite hacer una primera aproximación al tema. En el presente Glossaríum, 
hay ciertas definiciones, como por ejemplo: aprender, educabilidad, educación, 
paideia, pedagogía social, que tienen su base en el Diccionario de pedagogía de 
Lorenzo Luzuriaga. Las entradas que así lo especifiquen han sido extraídas de 
otros textos, cuyas referencias se indican al final, en la bibliografía. No obstan- 
te, el mayor número de definiciones corresponde a las elaboradas por Violeta 
Núñez a lo largo de su trabajo docente. 


ENTRADAS DEL GLOSARIO 


1) Aporía: APORÍA = DIFICULTAD. Literalmente significa sin camino O 
camino sin salida. La aporía podría ser llamada, y así efectivamente lo ha sido, 
ANTINOMIA o PARADOJA. [Extraído de: FERRATER MORA, J. (1988)]. Aporía, 
antinomia y paradoja se han utilizado en este texto como sinónimos, en el sen- 
tido indicado de dificultad. 

2) Aprender: Es muy difícil presentar una definición del aprender, pues 
hay tantas interpretaciones como teorías psicológicas y pedagógicas existen 
(asociacionista, behaviorista, estructural, pragmática, etc.). En general se reco- 
noce que el aprender es uno de los actos fundamentales de la educación, hasta 
el punto de que algunos han confundido el uno con la otra. En la educación 
tradicional el aprender se reducía a la adquisición prácticamente memorística 
de conocimientos. A fines del siglo xix, a partir de los estudios de Pavlov con 
perros, se desarrolla la corriente conductista (behaviorismo) que relaciona el 
aprendizaje a la asociación con estímulos positivos o negativos. Otras corrien- 
tes han criticado esta concepción, que traspone (tras una pátina de cientifici- 
dad) los estudios realizados con animales al mundo humano. El psicoanálisis, 
la antropología, la pedagogía crítica, etc. señalan que el aprendizaje es una 
actividad muy compleja en la que intervienen elementos subjetivos, culturales 
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y sociales. El cognitivismo conductual (heredero del behaviorismo) supone 
que el aprendizaje consiste en una serie de actos que se encaminan a resol- 
ver dificultades ante situaciones nuevas. La pedagogía social estructural [ver 
entrada: Concepción estructural] plantea que el aprender está en relación con 
el interés que el educador pueda despertar en el sujeto, a través del vínculo 
pedagógico que se establece entre ambos, mediado por los elementos culturales 
que se ponen en juego en el aprendizaje. Desde el punto de vista pedagógico, 
en el aprender es muy importante la llamada “motivación”, o sea el interés que 
mueva al sujeto. Una vez despertado éste, comienza el proceso del aprendizaje, 
el cual se facilita cuando reúne ciertas condiciones; a saber: 1) que el aprender 
tome en cuenta al sujeto (por ejemplo: calibrar el orden de las dificultades), con 
miras a que adquiera elementos nuevos para él y actuales; 2) que se relacione 
lo más posible con las modalidades culturales de época; 3) que tenga lugar con 
frecuencia y en condiciones diferentes, adecuadas a la actividad que ha de desa- 
rrollar el educando. El aprender (instrucción, en la palabra de los clásicos) es la 
base de todo proceso educativo. Herbart decía: no se puede concebir educación sin 
instrucción. Es decir, aprender es apropiarse de elementos culturales, sociales, 
hacerlos propios. En el sujeto humano no se puede hablar de estandarización, 
ya que cada sujeto construye sus vínculos con la cultura plural y se apropia de 
los bienes culturales de manera particular. Esto genera efectos en cada sujeto y 
a eso lo llamamos educación. 

3) Asistencialismo: Concepción que ubica al destinatario de la ayuda social 
en la posición de sujeto dependiente, subordinándolo a las directrices que la 
propia asistencia establece. Se construye un círculo vicioso, pues la ayuda es 
necesaria para ese sujeto pero, simultáneamente, por las condiciones en que 
se presta, imposibilita que éste ejerza las cotas de autonomía social que el esta- 
tuto de ciudadano requiere. La discusión aún sin saldar, es si toda prestación 
asistencial desemboca en asistencialismo, necesariamente. Los profesionales de 
la acción social educativa sostienen que es posible evitar el asistencialismo si 
se promueven actos de carácter educativo con el sujeto, es decir, este es puesto 
en un lugar tal que le posibilita apropiarse de los elementos culturales para 
construir su propio estilo de vida. 

4) Bentham, Jeremy: Jurisconsulto y reformador inglés (1748-1834). Es el 
creador de la concepción filosófica conocida como utilitarismo. Es autor, tam- 
bién, de una obra dedicada a la educación: La Crestomatía. Para Bentham, lo 
útil es lo valioso y es equivalente a la felicidad. Si uno preguntara cómo se sabe 
qué es lo útil, valioso, etc., Bentham se adelanta a responder: “la sociedad juzga, 
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aprueba o desaprueba cualquier acción, teniendo en cuenta si tiende a aumentar o 
disminuir la felicidad de aquel cuyo interés está en juego”. No se trata de la mera 
transgresión de la ley. ¡Oh, no! Bentham va mucho más allá: hay que escarbar 
en las intenciones, los propósitos, todo aquello que quiera escapar del control 
social... Y si la sociedad lo desaprueba... pues entonces castiga, pero le da la 
posibilidad de regenerarse. Para lo cual Bentham inventa un dispositivo inge- 
nioso, al que llamará panóptico: todo bajo el control de la mirada... Este dispo- 
sitivo arquitectónico puede funcionar como prisión regenerativa, pero también 
como escuela, hospital, fábrica... En fin, para todos aquellos usos sociales que 
requieran un control férreo de los usuarios... ¿cómo es el panóptico? Se trata de 
dos torres concéntricas. La central aloja al vigilante. Pero está construida de tal 
forma que el que vigila no es visto por el vigilado, aunque éste es susceptible 
de ser observado en cualquier momento. Esta posibilidad, dice Bentham, es 
altamente moralizante, pues el reo inhibe todo comportamiento indeseable 
por el temor a ser visto. Y así, por falta de ocasiones de pecado, todos se vuel- 
ven virtuosos... 

5) Campo: Es una metáfora espacial que hace referencia a las relaciones de 
poder y a la estructura que estas adoptan en la producción de los discursos. 
Esta noción fue planteada por los filósofos franceses Michel Foucault y Pierre 
Bourdieu, y aplicada en el campo pedagógico por Basil Bernstein. 

6) Ciencia/s de la educación: Ciencia de la educación es la denominación de 
la pedagogía introducida por dos corrientes (la (experimentalista y la idealista) 
a principios del siglo xx. La primera de estas corrientes deriva de la psicolo- 
gía empírica y desemboca en un tratamiento experimental de la pedagogía. 
La segunda consideró a la pedagogía como ciencia del espíritu (su origen se 
remonta a Dilthey) y, posteriormente, como ciencia social. El concepto de 
ciencias de la educación, por el contrario, pretendió acabar con el de la peda- 
gogía como corpus central desde el cual pensar, describir y normativizar el 
acto educativo. Si bien en el campo educacional existen diversas disciplinas 
que se ocupan de los diferentes aspectos de la educación, no se puede obviar 
la función clave del discurso propiamente pedagógico. Toda disciplina, hoy, 
sigue caminos de especialización y encuentra nuevos y fructíferos territorios de 
frontera con otras. Ello coexiste con un corpus específico que permite un nivel 
generalista del conocimiento. 

7) Ciencias sociales: Esta denominación tiene su origen en el discurso de 
W. Dilthey, en su separación entre las ciencias de la naturaleza y las ciencias 
del espíritu. Hace referencia al conjunto de las disciplinas que se ocupan de los 
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quehaceres humanos, sociales y culturales. Como toda ciencia (del verbo latino 
scire: saber), las sociales buscan construir un discurso consistente, riguroso y 
con capacidad explicativa. En cuanto a cuáles son, concretamente, las discipli- 
nas que pertenecen al campo de las ciencias sociales, hay que tener presente, 
tal como señala Ferrater Mora [ver: Diccionario de Filosofía; entrada: Ciencias, 
Clasificación de las], que las clasificaciones tienen fecha de caducidad... Las 
ciencias están en continua formación; ciertos territorios limítrofes pueden dar 
lugar a ciencias nuevas; algunas pueden insertarse en dos o más casilleros; etc. 
Toda clasificación, si bien puede ser de utilidad para intentar sistematizar los 
dispersos cuerpos de conocimiento, tiene dos límites insalvables: la inagotabi- 
lidad del cambio y, por tanto, la provisionalidad de las propuestas. 

8) Clientelismo: Es una concepción que, a diferencia de la asistencial, impi- 
de que las ayudas sociales sean canalizadas por instituciones habilitadas con 
criterios técnicos y bajo imperativo legal. En realidad, es un retorno a criterios 
benéficos, donde la ayuda es graciable, en función del acatamiento político de 
los posibles destinatarios o del intento de compraventa de la dignidad social de 
las personas. Desde estas perspectivas, la profesionalización de los sectores del 
trabajo social se ve seriamente comprometida, al igual que la educación social, 
pues estas prácticas requieren de unos mínimos de funcionamiento democrá- 
tico de la sociedad, esto es: control público, transparencia de la gestión, etc. 

9) Compleja: Alude a la forma, estructura o configuración en la que han 
actuado procesos diversos, en distintas fases y de diferente manera. 

10) Comte, Auguste: Esta vez se trata de un filósofo francés (1798-1857). 
Autor, entre otras obras, del famoso Curso de filosofía positiva (entre 1830-1842), 
con el que funda el positivismo. Comte tiene en sus manos un vasto proyecto: 
reformar las instituciones humanas a partir de una adecuada comprensión de 
los saberes. Él se dedica a eso: a la reforma del género humano (sus obras en 
este sentido son inenarrables: alcanzan cotas de delirio y misticismo increíbles) 
y a impartir el verdadero saber, para que tal regeneración sea posible, pues sólo 
se transforma aquello que se conoce. El Curso contiene sesenta lecciones impar- 
tidas en público y comienza con dos lecciones generales. En la primera, Comte 
expone la ley de los tres estadios, que comentaremos en el próximo capítulo. 

11) Concepción estructural: Es una concepción que emerge hacia finales 
del siglo xx que tiene su epicentro en la Universidad de Standford, en el área 
de las ciencias físico-matemáticas. Postula que no hay necesariamente una rela- 
ción de correspondencia unívoca entre la ciencia y lo real (en esto se diferencia 
del positivismo); pero sí establece que las teorías son capaces de explicar algo de 
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lo real (y en esto se diferencia del idealismo). Se denomina estructural porque 
sostiene que las teorías científicas son estructuras de redes que se van desple- 
gando hasta que son sustituidas por otras, que explican el mundo de manera 
más consistente. A su vez, estas teorías tienden a configurarse y desplegarse 
en nuevas estructuras en red. En pedagogía social esta concepción es reciente. 

12) Constructo: Aquello que se construye. En general se utiliza para desig- 
nar a lo que se construye teórica o epistemológicamente, v.g., constructo teórico, 
constructo epistemológico. 

13) Cuestiones epistemológicas: Episteme proviene del griego: ciencia, 
saber. La epistemología se refiere, pues, a la teoría del saber científico. M. 
Foucault ha utilizado la expresión episteme y campo epistemológico para 
designar la estructura subyacente (inconsciente) que delimita la manera en 
que los objetos son percibidos, agrupados y definidos; es el “lugar” en el que se 
instala el científico y desde el cual conoce y actúa. Las cuestiones epistemológicas 
hacen referencia a las diferentes formas de referirse al tema epistemológico, 
es decir, a las formas de interrogarse sobre la producción científica, sobre las 
condiciones mismas de producción y de cambio dentro de ese campo (ver para- 
digmas o dispositivos epistemológicos). 

14) Descartes, René: Filósofo francés (1596-1650). Creador de la filoso- 
fía racionalista, Descartes propone la duda metódica como camino para la 
construcción de la verdad. Tachado de ateo y de calumniador, por el rector 
de la Universidad de Utrecht, los magistrados mandaron quemar sus libros, 
por blasfemos y nefandos. Descartes, pese a haber obtenido reparación y jus- 
ticia, terminó hastiado de esa lucha. Puso tierra de por medio y se dirigió a 
Suecia, aceptando el ofrecimiento de la Reina Cristina. En 1649 fue recibido en 
Estocolmo con todos los honores, pero falleció al año escaso de haber llegado. 
Se le considera el primer hombre moderno, pues supo conceptualizar el tema en 
el que se asienta la modernidad: el sujeto individual que toma bajo su cuenta 
y riesgo el oficio de pensar. 

15) Disciplina: Vamos a tomar para esta entrada del vocabulario la suge- 
rente aproximación que realiza el profesor Juan Sáez [el texto está extraído del 
capítulo 2, p. 41, de: PETRUS, A. (coord.)(1997)]. Allí leemos: 


“Una disciplina decía Boisot (1973, p. 92) es sobre todo una estructura. Designa un 
sistema en el que se reconoce una organización y en el que la suma de sus partes no 
coincide con su totalidad y en la que se va sistematizando el conocimiento en torno 
a categorías de elementos: los objetos que son estudiados, los métodos y procedi- 
mientos que permiten profundizarlos y los fenómenos resultantes de la materializa- 
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ción que se produce cuando estos objetos entran en interacción (1973, p. 99). De ahí 
que una disciplina tenga “tantas definiciones como diferencias existen de un domi- 
nio a otro del conocimiento” (Apostel, 1973). Quizás sea Hekhausen el que, a este 
respecto, mejor haya definido este concepto: Las materias de enseñanza (disciplinas) 
o de investigación (ciencias) se definen indistintamente por sus métodos, funciones 
y objetos, sin que podamos precisar una conceptualización válida para todas (1983, 
p. 83). Una DISCIPLINA es, por tanto, la enseñanza de una CIENCIA”. 


16) Discurso: Las distintas disciplinas definen de forma diferente el discur- 
so. Desde la lingúística se puede citar a Benveniste para quien el discurso es 
expresión de la lengua como instrumento de comunicación, tal como lo expre- 
sa en Los niveles del análisis lingiístico (1982: 129). Hannah Arendt (1998: 201), 
citada en estos materiales, entiende que el discurso y la acción son los modos 
en que los seres humanos se presentan y que equipara a palabra y acto. Una 
vida sin discurso y acción sería una vida muerta para el mundo. La definición 
de discurso que se utiliza en los textos referidos al psicoanálisis es la dada por 
Jacques Lacan (1992). Para Lacan el discurso funda el lazo social y formaliza 
cuatro discursos que dan cuenta de cuatro tipos de enunciación. El discurso 
antecede a la palabra, se trata de un artefacto significante que establece lugares 
y elementos. Estos toman valor según el lugar en que se ubican. De este modo 
el discurso estructura el mundo real y lo sostiene. 

17) Educabilidad: El supuesto de toda pedagogía es la educabilidad, sin ella 
no habría educación ni por tanto pedagogía. Por educabilidad se entiende la 
posibilidad de educar, es decir, de formar, encauzar la vida humana. Esta posi- 
bilidad de ductilidad o disposición se puede extender a todos los seres vivos 
mediante el adiestramiento. Pero la “auténtica” educabilidad, es decir, la que 
supone y requiere el consentimiento del sujeto de la educación, es peculiar y 
privativa de los seres humanos. En la consideración teórica de la noción caben 
varias modalidades, desde los que sostienen la posibilidad absoluta, por ser 
el alma como una hoja en blanco, como Locke y Helvetius; hasta los que la 
niegan por no poder modificarse el carácter humano, como Schopenhauer. Sin 
embargo, la mayoría de los pensadores y pedagogos admiten la educabilidad, 
como condición para llegar a la humanidad. Así Kant afirma: “Únicamente por 
la educación el hombre llega a ser hombre. No es sino lo que la educación le hace”. Por 
su parte, Pestalozzi afirma: “Todas las fuerzas de la naturaleza no son dones del arte 
ni del azar. Desarrollarlas [educarlas] es una necesidad general de la humanidad”. 
Pero quien planteó más agudamente el problema fue Herbart, quien comienza 
su Curso de pedagogía precisamente con estas palabras: “El concepto fundamental 
de la pedagogía es la educabilidad del alumno”, y prosigue: “El concepto de educa- 
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bilidad (ductilidad, plasticidad) es de más vasta extensión. Se extiende casi hasta los 
límites de la materia”. Pero la educabilidad no es ilimitada. Está condicionada 
por varias cuestiones, entre ellas: 1) La base orgánica del sujeto, la cual puede 
ser modificada, pero no cambiada radicalmente; 2) Las personas primordiales 
que han dejado su marca (básicamente la familia o grupo primario); 3) Las 
circunstancias históricas del tiempo en que se vive; no se puede educar hoy 
como se hacía en Grecia, ni es lo mismo la educación en un pueblo que en una 
megápolis. Por el contrario, entre los factores que facilitan la educabilidad se 
encuentran: 1) La edad del sujeto: la infancia es la edad más apropiada para la 
educación por su mayor plasticidad; 2) El entorno del sujeto: en las familias (o 
grupos) favorables a la educación, ésta es más fácil que en los medios hostiles a 
ella; 3) Los medios que se emplean para la educación: la educabilidad se facilita 
más con métodos atractivos e interesantes que con los violentos o autoritarios; 
4) La propia disponibilidad del sujeto al trabajo educativo (es decir, aceptar el 
cambio, el aprendizaje de lo nuevo, etc.). En último término, la educabilidad es 
un hecho de experiencia; todo el mundo la puede percibir en sí mismo por el 
hecho de las transformaciones que experimenta a lo largo de su vida. También 
la percibimos en los demás. Ahora bien, estas modificaciones pueden ser educa- 
tivas O antieducativas, pueden ser favorables o desfavorables, pero el hecho 
mismo de la educabilidad, es decir, de la plasticidad, es manifiesto. 

18) Educación: La educación es, por lo pronto, un acto que tiene por fin 
formar, transformar, orientar la vida humana para que ésta llegue a encauzarse, 
con la mejor disponibilidad posible, en la vida cultural y social. En este sentido, 
la definía ya Platón diciendo “que la educación consiste en proporcionar al cuerpo 
y al alma toda la perfección y belleza de que son susceptibles”. Pero la educación es 
un tema muy complejo, difícil de definir en pocas palabras. Desde luego, es un 
hecho, una realidad con la que nos encontramos en la vida tanto de los indivi- 
duos como de la sociedad, y tanto ahora como desde que existe lo humano. Es 
una cualidad inherente a la vida humana, pues sin ella no podría existir el ser 
humano ni la sociedad. No es una función arbitraria que se puede hacer o dejar 
de hacer. Lo más característico de la vida humana, el lenguaje, no existiría sin 
una educación adecuada, por elemental que ésta sea. La educación intencional 
es la “verdadera” educación, y se ejerce por las personas adultas sobre las jóvenes 
con el fin de facilitar o fomentar su desarrollo como sujetos sociales, culturales. 
Está la educación individual y está la educación en un sentido amplio, ejercida 
por la sociedad con el fin de incorporar a las nuevas generaciones, adaptándolas 
a sus usos y mormas. Hay una educación cultural, que persigue la comunica- 
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ción del saber acumulado en la historia, su conservación y acrecentamiento. Y 
después hay multitud de clases especiales de educación, como son la educación 
física, la educación cívica, la educación profesional, etc. Ahora bien, la educación 
es una función universal, pero en su realización no puede ser la misma en todos 
los tiempos y en todos los lugares. La educación depende de la concepción de 
la vida y del mundo de cada tiempo. Cada época y cada pueblo tiene sus bie- 
nes culturales que trata de transmitir a las nuevas generaciones. Sin embargo, 
la función de la educación es la misma, como lo es el lenguaje respecto a las 
lenguas particulares. La educación, en suma, es un fenómeno histórico, como 
lo es la persona humana. Lo permanente es la función, no el contenido ni las 
modalidades en que se realiza. En la educación intervienen diversas cuestiones, 
entre las principales encontramos las siguientes: 1) los ideales de época y de la 
sociedad particular; 2) el sujeto a quien se dirige la educación; 3) los métodos que 
se emplean para la educación; 4) las circunstancias o el medio en que se realiza la 
educación; 5) La persona o agente que realiza la educación. Todos estos factores 
deben ser tenidos en cuenta para realizar y analizar la acción educativa. Además 
de las definiciones de la educación que hemos señalado se han propuesto otras a 
lo largo de la historia de la pedagogía. Así Comenio dice: “Nadie puede creer que es 
un verdadero hombre a no ser que haya aprendido a formar su hombre”. Por su parte 
Rousseau advierte: “Todo lo que no tenemos a nuestro nacimiento y de que tenemos 
necesidad cuando somos mayores nos es dado por la educación”. En los inicios de 
la modernidad, cada uno de los representantes de las diversas direcciones de la 
pedagogía ha dado también su definición de la educación. Para Natorp, funda- 
dor de la pedagogía social: “La educación está condicionada socialmente, así como, 
por otra parte, la conformación de la vida social está fundamentalmente condicionada 
por una educación adecuada de los individuos”. Para Durkheim, representante de la 
pedagogía sociológica: “La educación es la acción ejercida por las generaciones adultas 
sobre las que todavía no están maduras para la vida social”. Para Luzuriaga, la defi- 
nición más comprensiva de la educación es la dada por el pensador y pedagogo 
español Giner de los Ríos: “La educación es una acción universal, difusa y continua 
de la sociedad, dentro de la cual la acción del educador desempeña la función reflexiva, 
definida, directa, de excitar la reacción personal de cada individuo y aun de cada grupo 
social para su propia formación y cultivo; todo ello mediante el educando mismo y lo 
que él pone de suyo para esta obra, ya lo haga espontáneamente, ya en forma de cola- 
boración interpersonal”. Ahora bien, la educación no es una actividad o función 
abstracta, que se realiza en el vacío, sino que está determinada históricamente. 
La educación de hoy no es igual a la de ayer, ni lo será seguramente a la de 
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mañana. La educación, como toda actividad humana, tiene su historia, hay una 
educación antigua, clásica y una educación medieval, una moderna y, sin duda, 
una posmoderna (líquida) que aún se está comenzando a conceptualizar. Pero la 
educación está también condicionada por el lugar en que se realiza, por las cir- 
cunstancias locales, pues incide en su orientación el tipo de persona humana que 
se quiere potenciar según la representación de lo social que se tenga. Finalmente, 
hay también las diferencias que imponen las condiciones sociales: la educación 
de las clases económicamente inferiores es desgraciadamente diferente de las 
que reciben las pudientes. Pero de todas las diferencias, las más importantes son 
las diferencias individuales, que deben ser tenidas en cuenta en la educación. 
Finalmente, la educación se realiza en vista de la concepción del mundo y de la 
vida de cada época; por lo tanto tiene que contar con los elementos que integran 
aquélla: filosofía, cultura, economía, grupos y problemáticas sociales, etc. 

19) Efectos de verdad: Este sintagma señala que la verdad se construye: no 
es algo en sí, sino producida por un discurso. En ese sentido es un efecto del 
propio discurso que la produce (la postula) como verdad. Cada época construye 
socialmente efectos de verdad. Por ejemplo, antes de Colón, la idea de que la 
tierra era plana produjo efectos en distintos niveles: desde los prejuicios de los 
navegantes hasta el calado de los buques. 

20) Entomología: Del griego éntomon, insecto, y logos, tratado. Constituye 
una especialidad importante dentro de la zoología. Lo que interesa destacar 
respecto a la metáfora empleada en el texto (pasión entomológica) es la afición 
de los entomólogos a coleccionar las diferentes categorías de insectos para su 
estudio, como lo ilustra la siguiente fotografía del artículo “Entomología” de la 
Wikipedia, y que reproduce Beetle collection del Melbourne Museum, de Australia: 
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21) Fichte, Johann: Filósofo idealista alemán (1762-1814). Pedagogo, admi- 
rador de la obra de Pestalozzi, es una de las figuras emblemáticas del regeneracio- 
nismo a través de la labor educativa. Se lo considera uno de los principales ideó- 
logos del nacionalismo alemán. Son célebres sus Discursos a la nación alemana 
(pronunciados durante la ocupación napoleónica de Prusia, entre 1807-1808). 
Son catorce piezas oratorias, de las cuales cinco están exclusivamente dedica- 
das a la educación y a la nueva educación alemana, crítica a Pestalozzi incluida. 
Recomiendo al lector, vivamente, su lectura. Es un buen catálogo de aquello 
que, como profesionales de la educación, deberíamos evitar. A modo de ejem- 
plo: “la nueva educación no se propone el conocimiento como un fin inmediato”; “la 
nueva educación busca suprimir, ante todo, la voluntad individual del alumno”... 
(apdo. 2.3.b del citado texto). 

22) Función paterna: El psicoanalista francés Jacques Lacan toma la noción 
de padre más allá del mito freudiano del Edipo, para transformarla en una 
función simbólica, el Nombre del Padre. Así, la función paterna es un operador 
estructural, un instrumento. Opera sobre el deseo de la madre, introduciendo 
un límite, un corte, que separa a la madre del niño. De esta manera, posibilita 
que el sujeto acceda al deseo de manera normalizada. Declive de la función 
paterna: Ya en 1938, en el texto La familia, aparece la primera indicación de 
Jacques Lacan sobre la declinación de la imago paterna: “Declinación condicionada 
por el retorno al individuo de efectos extremos del progreso social, declinación que se 
observa principalmente en la actualidad en las colectividades más alteradas por esos 
efectos: concentración económica, catástrofes políticas. Cualquiera sea el futuro, esta 
declinación constituye una crisis psicológica”. El futuro en el año 1938 constitu- 
ye, en el siglo xx1, nuestra actualidad. El declive de las formas patriarcales de 
la autoridad nos pone delante la cuestión de qué otros modos de ejercicio de 
autoridad podemos sostener. 

23) Hegel, Georg: Filósofo alemán (1770-1831). Fue uno de los fundadores 
del idealismo. Para su concepción filosófica, el mundo y sus devenires son la 
manifestación de lo que da en llamar el espíritu absoluto. La manera en que 
dicho espíritu se despliega es dialéctica, es decir, corresponde a tres momentos: 
planteamiento, desarrollo y superación de la contradicción. El primero es el 
de la afirmación de una realidad (tesis); luego, el de su negación (antítesis) y, 
finalmente, el de la negación de aquella negación (síntesis). Esta síntesis tiene 
un carácter superador de los estadios previos. Esta cuestión de la dialéctica será 
retomada y redefinida por Marx. Hegel fue autor de diversas obras, entre las 
que destacamos Fenomenología del espíritu. 
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24) Herbart, Johann Friedrich: (1776-1841). Filósofo, psicólogo y pedago- 
go eminente, Herbart es el creador de la pedagogía como ciencia, es decir, de 
la pedagogía como construcción teórica rigurosa, separada de la filosofía, con 
un estatuto disciplinar autónomo. Pero además de pensador, Herbart ha sido 
también un educador, uniendo así la teoría con la experiencia. 

En sus estudios estuvo influido por la filosofía idealista de Hegel y Fichte, 
que después rechazó por la suya propia del “idealismo realista”. Como edu- 
cador fue primero preceptor durante tres años de los hijos de una familia de 
alta alcurnia; después conoció la escuela de Pestalozzi en Burgdorf; más tarde 
fue profesor en la Universidad de Kónigsberg (sucediendo a Kant) y en la de 
Gotinga, y por último creó una escuela experimental aneja a su cátedra en 
aquella universidad. 

Su influencia ha sido considerable en la pedagogía moderna, hoy se siguen 
reconociendo, en sus planteamientos pedagógicos, nociones y observaciones 
valiosas sobre la educación. Su texto tal vez más importante, Pedagogía gene- 
ral, se inicia con un postulado clave. Dice así: “Lo que se persigue al educar o al 
exigir una educación depende del círculo visual que a ello se aporte”. Palabras un 
tanto enigmáticas para un lector del siglo xx1. Señala el profesor Joaquín García 
Carrasco (ver prólogo a la edición de la Editorial Humanitas) que tales palabras 
significan que hacer pedagogía es construir un círculo visual: establecer fronte- 
ras y límites en el pensamiento, construir proposiciones sobre objetos, descri- 
bir procesos, explicar el mundo. Ser educador requiere haber ya construido el 
círculo visual para enmarcar las intencionalidades educativas: entre el respeto 
a lo particular sujeto y las exigencias sociales; entre el permitir y el prohibir, 
se trata del territorio en el que se despliega el acto educativo. Para Herbart, la 
pedagogía como ciencia se basa en la ética y la psicología; aquélla indica los 
fines (límites) de la educación; ésta los medios y los obstáculos. Lo decisivo en 
educación, según Herbart, es el acuerdo de la voluntad con el entendimiento, 
lo cual constituye el carácter de la moralidad. De aquí surge también la idea de 
la “instrucción educativa” o de la educación por la “instrucción educativa” o 
de la educación por la instrucción, que tan atacada ha sido por las pedagogías 
de inspiración psicologista. En la educación, Herbart distingue tres momentos 
esenciales: el gobierno de los niños, que se refiere al aspecto exterior de la edu- 
cación: cuidados, orden, premios y castigos, autoridad, etc.; la disciplina, que 
afecta a la vida más íntima, a la moralidad, a la formación de las ideas morales, 
ya que el sujeto es autónomo, y la instrucción, que es la parte decisiva (se basa 
en la idea del “interés” o mejor de la “multiplicidad del interés” del sujeto), y 
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que hoy podríamos llamar formación cultural. El interés constituye uno de los 
puntos esenciales de la pedagogía de Herbart y consiste en una actividad que 
realiza el sujeto, provocada por determinadas representaciones. 

En la teoría de Herbart hay toda una casuística en cada uno de los puntos 
que aborda. Por ejemplo, están los célebres “grados formales de la instrucción”, 
que son la claridad, la asociación, el sistema y el método. También la disciplina 
está tipificada según tres modalidades (puede ser contenedora, determinadora 
y reguladora), al igual que los intereses del conocimiento (empíricos, especula- 
tivos y estéticos). Este procedimiento le da a veces a sus textos un aspecto seco 
y esquemático. No obstante, si uno puede persistir en su lectura, suele encon- 
trar conceptos y aun ejemplos fascinantes. 

A la pedagogía de Herbart se le reprocha su carácter intelectualista, por 
basarse en ideas o representaciones y desconocer los otros móviles, conscientes 
O inconscientes, y por su espíritu individualista, ya que toda ella se refiere a 
la relación educador-educando y no al grupo. Sin embargo, estas críticas no 
llegan a tocar las aportaciones fundamentales de Herbart y por las que aún 
sigue vigente, a saber: haber dado a la pedagogía el estatuto de ciencia y haber 
conceptualizado a la educación como una tarea que, para poder realizarse, debe 
concitar el interés del sujeto hacia lo que el educador le propone. 

En palabras del profesor García Carrasco, la pedagogía herbartiana tiene dos 
ojos: aquél con el que mira el modo de ser de la realidad para ver cómo y por qué 
se producen los cambios (es decir, se trata de una mirada a la actualidad), y el otro 
ojo con el que diseña secuencias de acción para que se produzcan cambios que “den 
por resultado un trabajo espiritual que despierte el interés del niño” hacia las tareas 
intencionalmente proyectadas. 

Para concluir esta presentación, cabe destacar la relación de Herbart con 
la cultura de su época. Amigo de Goethe y de Schiller, apasionado lector de 
Homero y de la filosofía griega, nos deja una obra en la que los educadores 
podemos seguir trabajando: he aquí, pues, un verdadero legado pedagógico... 

25) Idealismo: Es la concepción que tiene también su origen en el siglo x1x y 
es la contrapartida del positivismo. Entre sus principales representantes encon- 
tramos a los filósofos alemanes postkantianos: Hegel, Fichte, Schleiermacher... 
El idealismo postula que el punto de partida para la reflexión filosófica es el yo, 
pues el conocimiento del mundo empírico en realidad remite a la actividad de 
representación que realiza el yo. En pedagogía, el idealismo ha postulado que, 
dada la dificultad para conocer, la educación está abocada a comprender al yo 
del educando. Estas posturas tienen en la actualidad un papel destacado, ya que 
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muchos educadores y pedagogos las sostienen, aunque la mayoría lo ignore. 
La referencia al mundo (el interés, en palabras de Herbart, el inter-est, del que 
habla Hannah Arendt) desaparece. Reaparece la insistencia sobre el sujeto. Un 
sujeto que, en realidad, pasa a ser el objeto de dicha insistencia. 

26) Imaginarios sociales: “...las sociedades se entregan a un trabajo perma- 
nente de invención de sus propias representaciones globales, como ideas-imágenes por 
medio de las cuales se dan una identidad, perciben sus divisiones, legitiman su poder, 
elaboran modelos formativos para sus miembros” (Baczko: 1991). 

27) Infancia, desaparición de la: Neil Postman (1931-2003), analista de 
los fenómenos culturales generados por la sociedad de la información, cuenta 
entre sus polémicas obras- con un pequeño ensayo en el que plantea la des- 
aparición de la infancia, expresión que él crea para titular su libro. La hipótesis 
que sostiene es que la categoría social infancia surge para denominar a aquellos 
sobre los que se ejerce un control respecto a la lectura. El acceso a la letra escri- 
ta, por parte de los adultos, para interpretar la Biblia, dice Postman, marcará 
una frontera entre el adulto y el niño. La lectura como fuente privilegiada de 
información hará de los niños iletrados sobre los que las informaciones se fil- 
tran y los secretos se mantienen. Es decir, el acceso a la lectoescritura será un 
elemento regulador del tránsito de la niñez a la autonomía del adulto. Pero, 
plantea el autor, la actualidad de las tecnologías de la información niega esa 
diferencia, equipara a niños y adultos en el acceso veloz a la información. Entre 
las obras de Postman destacamos, además de La desaparición de la infancia, 
Teaching as a subversive activity y Conscientious objections. 

28) Kant, Immanuel: (Kónigsberg, 1724-1804). Filósofo alemán conside- 
rado como uno de los pensadores más influyentes de la Europa moderna, del 
último período de la Ilustración y de la filosofía universal. 

Immanuel Kant fue bautizado como “Emanuel” pero cambió su nombre a 
“Immanuel' tras aprender hebreo. Pasó toda su vida dentro o en los alrededores 
de su ciudad natal, la capital de Prusia Oriental en esa época, sin viajar jamás 
más allá de ciento cincuenta kilómetros de Kónigsberg. En su juventud, Kant 
fue un estudiante constante, aunque no espectacular. Creció en un hogar pie- 
tista que ponía énfasis en una intensa devoción religiosa, la humildad personal 
y una interpretación literal de la Biblia. Por consiguiente, Kant recibió una 
educación severa —estricta, punitiva y disciplinaria— que favorecía la enseñanza 
del latín y la religión por encima de las matemáticas y las ciencias, pero que él 
supo revertir en sus trayectos académicos. Cabe señalar la enorme influencia 
de este gran filósofo en la construcción de la modernidad. A sus aportaciones 
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filosóficas debemos, por ejemplo, el surgimiento del derecho moderno, basa- 
do en la distinción entre intenciones y actos (lo subjetivo y lo manifiesto en 
lo social). Y, desde luego, las primeras construcciones modernas en el campo 
pedagógico que, posteriormente, fueron continuadas, ampliadas y sistematiza- 
das por Herbart. 

29) La Salle, Jean-Baptiste: (Reims, 1651/ Ruán, 1719). Fue, ante todo, un 
santo, también sacerdote y pedagogo francés, que consagró su vida a formar 
maestros destinados a la educación de hijos de artesanos y de niños pobres de 
la época. Fue el fundador de los Hermanos de las Escuelas Cristianas, instituto 
religioso católico dedicado a la educación de niños y jóvenes, especialmente de 
los más pobres. En 1703 aparece su manual: Las reglas del decoro y de la civilidad 
cristiana. “Muy útiles [añade su editor] para la educación de los niños y de las per- 
sonas que no tienen la cortesía del mundo, ni de la lengua cristiana. Para uso de los 
niños de las escuelas cristianas”. La Salle nos explica, en sus Meditaciones sobre el 
ministerio de la enseñanza: “Considerad cuán de ordinario es entre los hijos de los 
artesanos y los pobres dejar que sus hijos vivan a su antojo [...] Las consecuencias 
que de allí se siguen son deplorables, pues acostumbrados estos pobres niños a llevar 
una vida de holganza, con mucha dificultad se someten luego al trabajo. Además, fre- 
cuentan malas compañías, aprenden a cometer muchos pecados, de que luego resulta 
muy difícil corregirse, a causa de los hábitos viciosos [...] Dios se ha dignado poner 
remedio a tan grave inconveniente por el establecimiento de las Escuelas Cristianas 
[...] No basta que los niños estén recogidos y ocupados la mayor parte del día: es nec- 
esario instruirlos según el espíritu del cristianismo |...] que está en abierta oposición 
con el espíritu y la sabiduría del mundo, hacia la cual se le debe inspirar grande hor- 
ror porque sirve para encubrir el pecado [ |” (Núñez: 1983). Fue declarado patrono 
universal de los educadores. 

30) Laissez-faire: locución francesa que literalmente se traduce por dejar 
hacer. Suele utilizarse la expresión: laissez—faire, laissez-passer: dejar hacer, dejar 
pasar. Connota una posición pedagógica que opta por no actuar de manera 
directa con relación al educando. Se dice también de las posturas rousseaunianas. 

31) Lecho de Procusto: En la mitología griega, Procusto (deformación de 
Procrustes, literalmente “estirador”), también llamado Damastes ('avasallador” 
o “controlador”), Polipemón (muchos daños”), era un bandido y posadero del 
Ática. Se le consideraba hijo de Poseidón. Procusto tenía su casa en las colinas, 
donde ofrecía posada al viajero solitario y lo invitaba a tumbarse en una cama 
de hierro. Nadie coincidía jamás con el tamaño de la cama: si la víctima era 
más larga, Procusto procedía a serrar las partes de su cuerpo que sobresalían. 
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Si por el contrario era más baja, la maniataba y descoyuntaba a martillazos 
hasta estirarla (de aquí viene su nombre). Procusto continuó con su reinado de 
terror hasta que se encontró con el héroe Teseo, quien al entrar en la choza de 
Procusto “ajustó” a éste, cortándole a hachazos la cabeza y los pies. Procusto 
se ha convertido en un símbolo de conformismo y uniformización. Una cama 
O lecho de Procusto es un estándar arbitrario para el que se fuerza una confor- 
midad exacta. 

32) Locke, John: Filósofo inglés (1632-1704). Fue también educador y 
pedagogo. Sus ideas pedagógicas tendrán un gran impacto en Rousseau y en 
los pedagogos de la Ilustración. Fue el creador del liberalismo político, con- 
cepción de gran influencia en las Constituciones de Estados Unidos y Francia. 
Defendió la tolerancia en la vida política, aunque su vida fue agitada, en medio 
de los enfrentamientos políticos de su época y país. Emigró a Holanda donde 
terminó de escribir su famoso ensayo Acerca del entendimiento humano, y donde 
comenzó y concluyó su aún más reputado libro Dos tratados sobre el gobierno 
civil. La principal aportación de Locke consiste en haber acabado teóricamente 
con la vieja idea del derecho divino de los reyes y haber anticipado el triunfo 
del Parlamento como legítimo representante del pueblo. 

33) Malestar en la cultura: esta expresión hace referencia al título de un 
conocido texto de Sigmund Freud. Allí señala que dicho malestar es estructural, 
es decir, que no se puede eliminar por completo. Ello se debe a que existen tres 
cuestiones imposibles de dominar plenamente: la caducidad del propio cuerpo, 
el dominio de la naturaleza y las relaciones de los hombres entre sí. El males- 
tar adquiere formas sociales cambiantes, según los momentos históricos. Por 
ejemplo, la anorexia y la bulimia, la depresión o el estrés son formas actuales. 

34) Marx, Karl: Filósofo alemán (1818- 1883). En 1843 abandona Alemania 
dadas sus dificultades con la censura prusiana. Se establece primero en París 
y, posteriormente, al ser expulsado a petición del gobierno prusiano, recalará 
primero en Bruselas y finalmente en Londres. Fundador del movimiento comu- 
nista, es su principal ideólogo, junto con Frederick Engels. Escribe un número 
apreciable de obras, entre las que podemos citar La ideología alemana (1845), 
El manifiesto comunista (1848), El 18 brumario de Napoleón Bonaparte (1852), El 
capital (1867) y la Crítica al Programa de Gotha (publicado póstumamente por 
Engels, en 1891). Marx postula una filosofía transformadora del mundo, no 
meramente interpretativa. Su influencia atraviesa los siglos xix y xx, en los cam- 
pos de las disciplinas sociales y de las praxis políticas de la izquierda. En estos 
momentos, la figura y las ideas de Marx se eclipsan, producto del fracaso del 
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llamado socialismo real, patentizado en 1989, con la caída del Muro de Berlín. 
Sin embargo, cabe señalar en los últimos tiempos, a raíz del fracaso del modelo 
neoliberal, un resurgimiento del interés por su obra y sus conceptos, separán- 
dolos del socialismo real. 

35) Mill, John Stuart: Pensador inglés (1806-1873), hijo del filósofo James 
Mill, quien lo educó siguiendo preceptos de J. Bentham, de quien era amigo 
y entusiasta seguidor. El joven Mill destacó por su erudición y conocimiento 
de las lenguas griega y latina desde la más tierna infancia. En su juventud fue 
también entusiasta de las ideas benthianas, de las que termina separándose 
desde una cierta perspectiva crítica. Su vida da un giro a partir del encuentro 
con Harriette Taylor, con quien terminará casándose (en 1851), pese a los 
comentarios adversos. Establecidos en Francia, comienza para ambos una vida 
de publicaciones de gran interés. Mill produce, entre sus obras más importan- 
tes, las siguientes: Sobre la libertad (1859), El utilitarismo (1863), Augusto Comte 
y el positivismo (1865), La esclavitud de las mujeres (1869), Autobiografía (1873). 
Respecto a Spencer y la concepción liberal, Mill introduce una variación de 
gran interés: liberalismo en lo cultural, en lo social, pero reconociendo ciertas 
prácticas intervencionistas en materia económica. 

36) Minority Report: Es una película de ciencia ficción que trata sobre los 
problemas que podrían surgir en caso de que la policía pudiera saber qué crí- 
menes se van a cometer antes de que sucedan. Está basada en un relato corto 
de Philip K. Dick, El informe de la minoría (The Minority Report, 1956), y dirigida 
por Steven Spielberg. La acción transcurre en Washington DC en el año 2054. 
La policía utiliza una tecnología psíquica para arrestar y enjuiciar a los asesinos 
antes de que cometan su crimen. El futuro se puede predecir y los culpables 
son detenidos por la unidad de élite Pre-crimen, antes de que lleven a cabo su 
delito. La película muestra la forma que podría llegar a tener la interfaz de una 
computadora en el futuro, imágenes holográficas proyectadas en el aire suscep- 
tibles de ser manipuladas con las manos. John (Tom Cruise) es un policía per- 
teneciente a la Unidad de Pre-crimen que, durante un día de servicio, descubre 
que en escasas horas acabará con la vida de una persona a la que no conoce. 
Tendrá que escapar en un intento de demostrar su inocencia y descubrir los 
sucesos que le arrastrarán hacia el inexorable homicidio, pero ¿es realmente 
inevitable?, ¿podría fallar el sistema en sus predicciones? 

37) Modelos analógicos: En términos generales, se refiere a la atribución 
arbitraria de una correlación entre los términos de dos o más sistemas clasifi- 
catorios. Es decir, establece una relación de semejanza entre cada uno de los 


O Editorial UOC 320 Encrucijadas de la educación social 


términos de un sistema y cada uno de los términos de otro. Por ejemplo, la 
categoría pobre pertenece a un sistema clasificatorio y peligro social a otro; un 
determinado modelo analógico puede establecer una correlación entre ambos 
términos, pero eso no quiere decir que se correspondan así necesariamente. Se 
trata de un constructo (entrada 12) o representación social. 

38) Natorp, Paul: Filósofo alemán (1854-1924). Fue uno de los principales 
representantes de la escuela neokantiana de Marburgo. Natorp adoptó y adap- 
tó el método crítico kantiano. Se le considera un filósofo idealista. El propio 
Natorp admitió esta posición, pero entendiendo que tal idealismo no era de 
carácter especulativo, a la manera de Hegel (entrada 23); lo definió como “idea- 
lismo crítico”. 

Ponemos ahora a consideración del lector un sugerente apartado que redac- 
tó el profesor Francisco Larroyo, en su presentación introductoria al Curso de 
pedagogía social de Natorp, libro publicado por la editorial Porrúa, en México: 

39) Nietzsche, Friedrich: Filósofo alemán (1844-1900). Se trata, sin duda, 
de uno de los filósofos más originales, tanto por su estilo como por los con- 
tenidos de su pensamiento. En algún momento expresó: Soy lo bastante fuerte 
como para dividir en dos la historia de la humanidad. Casi lo consigue... Cierto es 
que después de Nietzsche la modernidad ya no es la misma. Él supo apuntar al 
centro y poner de manifiesto la travesía del desierto de la cultura occidental. 
Leemos en el prefacio que el autor hace a su libro La voluntad de poder: “Lo que 
cuento es la historia de los dos próximos siglos. Describo lo que sucederá, lo que no 
podrá suceder de otra manera: la llegada del nihilismo”. Más adelante señala: “¿Qué 
significa nihilismo?: Que los valores supremos pierden validez”. Entre sus principa- 
les obras destacamos: Aurora (1881), La gaya ciencia (1883), Así habló Zaratustra 
(1884-1886), Genealogía de la moral (1888), El crepúsculo de los ídolos (1889), El 
Anticristo (1889), Ecce Homo (1889) y La voluntad de poder. 

40) Paradigma / dispositivo epistemológico: Etimológicamente paradig- 
ma significa “modelo”. Aquí lo utilizaremos en el sentido dado por Thomas 
Kuhn, como matriz en la que se configuran, en cada momento histórico, los 
conocimientos científicos. Cuando desde el paradigma vigente no es posible 
dar respuestas a los nuevos interrogantes que surgen, esa matriz o modelo 
desde el que se pensaba comienza a ser cuestionado y, finalmente, reemplazado 
por otro (revolución científica). Sin embargo, estos cambios no son sincrónicos 
ni dentro de una misma disciplina ni entre ellas. La noción de dispositivo episte- 
mológico ha sido propuesta por M. Foucault. Si bien no es idéntica a la anterior, 
puede asimilarse. 
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41) Pedagogía: La noción misma de pedagogía se vuelve problemática en 
esta era de especialización; pero esa es una cuestión a la que no es ajena ningu- 
na disciplina, tanto del campo social como de físico-matemático. La noción de 
ciencia de la educación pretendió introducir un matiz cientificista. El esquema 
se hizo más complejo posteriormente cuando se pasó al plural: ciencias de la 
educación; plural con el que se pretendía desdibujar la entidad de la pedagogía, 
para ponerla como UNA de las ciencias de la educación... Postulamos retomar 
la noción de pedagogía como cuerpo central que permite una lectura, en el 
nivel específicamente pedagógico, de los diversos materiales que aportan otras 
disciplinas, tanto las pedagógicas (psicología de la educación, sociología de la 
educación, etc.) como otras que puedan ayudar a conceptualizar la cuestión 
educativa (sociología, antropología, psicoanálisis, etc.). 

42) Pedagogía social: Constituye una de las direcciones de la pedagogía 
contemporánea. Sus principales representantes son Paul Natorp, Paul Barth y 
Otto Willmann. Pero la pedagogía social tiene antecedentes más remotos; su 
fundador fue realmente Platón, que aunque se refería principalmente al Estado 
en su educación, concebía a éste como sociedad. Después hay que llegar hasta 
Pestalozzi, fundador de la escuela como institución social. La significación de 
la pedagogía social en nuestro tiempo ha crecido a partir de los efectos de los 
procesos de segregación social, como interrogante acerca de los mismos y como 
espacio de creación de alternativas. La pedagogía social es un lugar de reflexión 
acerca de su objeto de estudio, la educación social. Pero, a la vez, un lugar para 
analizar los modelos de acción vigentes y las posibilidades de la acción edu- 
cativa social. Hacer pedagogía social es, pues, articular la teoría con la praxis: 
creación de espacios (formativos, profesionales) donde poder pensar con otros 
y relanzar la acción. 

43) Pestalozzi, Johann: Pedagogo suizo (1746-1827). La lápida de su 
tumba reza: “Salvador de los pobres en Neuhof; predicador del pueblo en Leonardo y 
Gertrudis; en Stanz, padre de los huérfanos; en Munchenbuchsee e Iverdon, fundador 
de la escuela popular. Hombre, cristiano, ciudadano, todo para los demás, nada para 
sí. ¡Bendecid su nombre!”. Es un prolijo recorrido por la vida de este pedagogo y, 
a la vez, la necrológica de toda una época. 

44) Plano de clivaje: Adelgazamiento de una superficie que posibilita pun- 
tos de ruptura, cambio o discontinuidad. 

45) Positivismo: Concepción que tiene su origen en Auguste Comte (entra- 
da 10), quien propuso una doctrina no sólo sobre la ciencia sino sobre la socie- 
dad y la manera de reformarla. El positivismo considera que la ciencia es capaz 
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de descubrir todo lo real: a lo sumo, es cuestión de tiempo. En pedagogía, el 
positivismo ha creado la ilusión de que es posible conocer todo del sujeto de la 
educación, todo sobre la metodología, etc. 

46) Progreso-estadios: Para Comte son tres los estadios que, de manera 
lineal y ascendente, atraviesa la humanidad, a saber: 1) teológico; 2) metafísico; 
3) positivo. Este último, propuesto y desarrollado por el propio autor, cons- 
tituiría el final del trayecto. Restaría, entonces, avanzar (también de manera 
lineal y siempre ascendente) en el desarrollo de ese orden: el orden positivo. 
De ahí su consigna, adoptada por la burguesía del xix y parte del xx: orden y 
progreso. La idea de estadios o etapas por las que necesariamente se debe tran- 
sitar aparece en otros discursos políticos y económicos, pero también persiste 
en otras disciplinas. Por ejemplo, en psicología, la propuesta de los estadios de 
desarrollo de Piaget. 

47) Puerilización, banalización, psicologización del discurso pedagógi- 
co: Estas expresiones hacen referencia a la invasión del “sentido común” en el 
campo pedagógico. Se produce un desdibujamiento de la teoría para dar paso a 
Opiniones más o menos consensuadas, sin base ni fundamento epistemológico 
alguno. Lo obvio, la actividad meramente descriptiva se instala en el lugar de 
la explicación. A veces también la ignorancia, o los prejuicios, se instalan en 
el ejercicio educativo, en lugar de la reflexión sistemática y rigurosa, revestidos 
de una pátina de seudociencia. 

48) Pulsión: Sigmund Freud diferencia la pulsión del instinto, Trieb e 
Instinkt. A diferencia del instinto animal la pulsión no trae su objeto fijado. 
La fijación del objeto se produce a partir de la experiencia de vida. La pulsión 
tiene su fuente en la excitación e implica una tendencia que empuja a una 
meta que es suprimir esa tensión generando satisfacción, la misma se alcanza 
por la vía del objeto. Jacques Lacan reformula las teorías de la pulsión freudia- 
nas para hablar de goce. El goce regulado se manifiesta como placer, el goce 
desregulado como malestar. El concepto de goce reúne tanto la libido freudiana 
como la pulsión de muerte lo que explica que pueda presentarse como un bien 
absoluto separado del bienestar. 

49) Reformadores: Como el lector sagazmente ya habrá detectado, no eran 
ideales (ni confianza en ellos mismos) lo que les faltaba a los grandes refor- 
madores de los siglos xv y xix (ya fuera Comte, Spencer, Fichte, Pestalozzi o 
Lombroso). Pero a sus figuras hay que sumar la de los legisladores: aquellos que 
traducían en normas de obligado cumplimiento los ideales regeneracionistas 
de la época. 
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50) Regeneracionismo: Es un movimiento de amplio espectro, con distin- 
tos centros geográficos, según la época. Básicamente, busca la redención del 
género humano, para lo cual plantea la moralización de las costumbres y de las 
personas. La regeneración se concibe como un acercamiento a los planes ya sea 
divino, ya sea de la naturaleza humana (por ejemplo, el higienismo). Este movi- 
miento supone que las personas se alejan de lo que deberían ser y, entonces, 
se impone la tarea regeneracionista. Los representantes son asimismo diversos: 
Fichte (entrada 21) y Bentham (entrada 4) son, quizá, los más emblemáticos en 
la Europa de comienzos del xix. En Estados Unidos el movimiento regeneracio- 
nista alcanzó su cenit con las damas de la beneficencia como abanderadas. Ellas 
impulsan la creación de los centros de reforma de menores (Chicago, 1893). 
En la actualidad se realiza un retorno de estos viejos modelos, por la puerta del 
neohigienismo. 

51) Relaciones causa-efecto: Históricamente hablando, la noción de cau- 
salidad adquiere diversas significaciones y alcances. Pero es con el positivismo 
del siglo xix cuando pasa al primer plano del discurso de la ciencia. Mario 
Bunge, epistemólogo positivista, distingue tres significados: 1) relación causal o 
nexo causa-efecto; 2) principio causal: las mismas causas producen los mismos 
efectos; 3) determinismo causal: todo tiene una causa. En las nuevas episte- 
mologías se ha puesto en cuestión la noción de causalidad simple, entendida 
al modo positivista. Se introducen nuevos temas que cuestionan el alcance de 
dicha noción, como por ejemplo el azar, la indeterminación, las matemáticas 
borrosas, la teoría del caos, etc. Sin embargo, los distintos movimientos neo 
(neohigienismo, neopositivismo ) reintroducen la noción simple de causa en 
la consideración de lo social (que es complejo por definición). 

52) Semblante de autoridad: Semblante es una palabra que suele usar- 
se como sinónimo de apariencia. Sin embargo, para el psicoanálisis, es una 
noción que va más allá. Al hablar de semblante de autoridad, en la relación del 
adulto con el niño, se refiere a la necesidad de sostener un lugar de autoridad, 
pero sin llegar a creerse uno mismo que es, a todos los efectos, esa autoridad. Se 
trata de una posición difícil: ejercer sabiendo los límites y las paradojas. Nos 
aleja de la creencia de que uno ES la autoridad. Pero, a la vez, nos impone un 
ejercicio que consiste en poner límites, establecer prohibiciones, mostrar al 
niño que no todo es válido por igual, etc. Es decir, nos ubica en un lugar de 
autoridad para ejercerla. 

53) Smith, Adam: Pensador inglés (1723-1790). Es considerado el fundador 
de la ciencia económica, con su obra La riqueza de las naciones, de 1776. Smith 
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propone que lo que genera riqueza es el propio trabajo (no el oro, la plata o 
la propiedad de la tierra), y que puede aumentar si las instituciones y las leyes 
protegen ese trabajo. Pero Smith no sólo funda una ciencia sino una doctrina, 
conocida como liberalismo económico. Es célebre su metáfora sobre el mercado 
que se autorregula: hay una mano invisible que armoniza los intereses persona- 
les con los sociales. Sin embargo, tal como señalara Keynes, está lejos del dog- 
matismo que iniciarán Bentham y Spencer y que retomará el neoliberalismo 
salvaje desde finales del xx. 

54) Spencer, Herbert: Filósofo y sociólogo inglés (1820-1903). Creador de la 
concepción social evolucionista, que Darwin aplicó con posterioridad al campo 
de la biología. Impulsor de la concepción liberal en la economía, en la sociedad 
y en la educación. Sus ideas impactaron de manera diferente en cada uno de 
esos campos. Fue relanzado a la popularidad con las posturas economicistas 
neoliberales de fines del siglo xx. 

55) Weber, Max: Sociólogo alemán (1864-1920). Max Weber estudió en las 
universidades de Heidelberg, Berlín y Gotinga, interesándose especialmente 
por el derecho, la historia y la economía. Desde 1893 fue catedrático en varias 
universidades alemanas, fundamentalmente en Heidelberg. En 1909 fundó, 
junto a Simmel y Tónnies, la Asociación Sociológica Alemana. Autor de obras 
de gran interés para los estudiosos de la modernidad, muere sin acabar su 
obra fundamental: Economía y sociedad. Uno de sus textos claves en el estudio 
del capitalismo fue La ética protestante y el espíritu del capitalismo. Fue un gran 
renovador de las ciencias sociales en varios aspectos, incluyendo la metodolo- 
gía: a diferencia de los precursores de la sociología, Weber comprendió que el 
método de estas disciplinas no podía ser una mera imitación de los empleados 
por las ciencias físicas y naturales, dado que en los asuntos sociales intervienen 
individuos con conciencia, voluntad e intenciones que es preciso comprender. 
Propuso el método de los tipos ideales, categorías subjetivas que describen la 
intencionalidad de los agentes sociales mediante casos extremos, puros y exen- 
tos de ambigúedad, aunque tales casos no se hayan dado nunca en la realidad; 
Weber puso así los fundamentos del método de trabajo de la sociología moder- 
na -y de todas las ciencias sociales—, a base de construir modelos teóricos que 
centren el análisis y la discusión sobre conceptos rigurosos. 

Participó en el proceso constituyente de la República de Weimar, al finalizar 
la Primera Guerra Mundial. Participa también, en Versalles, de las negociacio- 
nes para la paz, de la cual fue siempre un defensor. 
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